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1. Introduction 
1.1. Présentation du travail 
Améliorer les sentiments d’appartenance au groupe et d’auto-efficacité par un projet de 
création de chansons est l’hypothèse générale de ce travail. Afin d’y parvenir, nous avons 
choisi d’utiliser la pédagogie de projet. Nous allons tenter d’évaluer si ce type de pédagogie 
permet de faire évoluer de façon positive le sentiment d’auto-efficacité et le sentiment 
d’appartenance au groupe. Pour ce faire, nous avons choisi un élève dans chacune de nos 
classes, E et B, qui seront les sujets de cette étude. 
 
Dans le premier chapitre, nous allons exposer les motivations qui nous ont conduites à cette 
recherche. Ensuite, le cadre théorique définira les concepts clefs de cette étude. De nos 
motivations et des apports du cadre théorique découlera le troisième chapitre qui concerne 
notre problématique. Le quatrième chapitre expliquera la démarche méthodologique. Le 
déroulement du projet dans les deux classes, premièrement chez E puis chez B, sera présenté 
dans le chapitre cinq. Le chapitre six comprendra la présentation des résultats pour E alors 
que le chapitre sept présentera ceux de B. Suite à la présentation des résultats, le chapitre huit 
exposera une analyse de ceux-ci, d’abord séparément, puis de façon comparative. Pour 
conclure ce travail, nous effectuerons un bilan de la recherche et nous relèverons les 
conditions et les limites de celle-ci.  
 
 
1.2. Motivations de la recherche 
Dans cette partie, nous allons expliquer la manière dont ce travail a commencé, évolué et 
abouti. Tout a commencé lorsque nous avons suivi le séminaire de musique de Monsieur 
Jean-Claude Imhof dans le cadre de notre formation. Nous avons pu vivre des expériences 
musicales variées dont le visionnage de films qui présentaient des ateliers de création de 
chansons avec des élèves de l’enseignement spécialisé. En visionnant ces vidéos, nous avons 
chacune de notre côté pensé à un de nos élèves. En effet, de par nos observations 
quotidiennes, nous avons remarqué que ces deux garçons, E et B, semblaient avoir des 
difficultés à s’intégrer dans le groupe-classe. E a un comportement passif, il se met en retrait 
et paraît avoir de la peine à s’imposer dans le groupe. Quant à B, son comportement 
relativement violent au niveau verbal, mais aussi physique envers lui-même et les autres 
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parfois l’exclut du groupe-classe. En plus de cela, ces deux enfants ont des difficultés au 
niveau de l’autonomie. L’enseignante doit être présente pour les soutenir lors de l’entrée dans 
la tâche et lors de la réalisation de celle-ci. E parvient difficilement à garder son attention sur 
l’activité, il se décentre et n’avance pas du tout sans l’adulte. B, lui, se braque régulièrement 
lorsqu’il ne parvient pas à effectuer la tâche tout de suite. Il dit alors qu’il ne va pas y arriver, 
qu’il est nul. En regardant ces films et à quel point les élèves réussissaient à réaliser une tâche 
qui nous paraît difficile en tant qu’adultes, c’est-à-dire une improvisation musicale, et à quel 
point ils étaient fiers de leur travail, nous avons eu envie d’essayer ce type d’activité avec nos 
deux élèves. Nous avons discuté de nos idées qui étaient très proches et avons décidé de 
réaliser cette expérience en commun.  
 
Cette manière de faire en laissant une grande place à la créativité des élèves nous a également 
fait penser à la pédagogie de projet dont nous avons suivi un séminaire avec Monsieur Denis 
Baeriswyl lors de notre formation. Suite à ce séminaire, nous étions convaincues des bienfaits 
de cette pédagogie, ce au niveau de l’implication des élèves dans le projet et de la fierté qu’ils 
peuvent en retirer une fois le projet terminé. Nous pensons aussi que la pédagogie de projet 
peut faire changer le regard des élèves sur leurs apprentissages et qu’elle permet de laisser 
une grande place à la créativité. Cela correspond à certaines de nos valeurs en tant 
qu’enseignante. Grâce à cette pédagogie, il est possible de travailler les compétences scolaires 
différemment. En effet, il nous importe de rendre les élèves acteurs de leurs apprentissages. 
De cette manière, ils peuvent mettre du sens dans ce qu’ils font, être motivés et donc plus 
s’impliquer. Nous avons aussi à cœur de mieux comprendre leurs difficultés scolaires afin de 
leur permettre de progresser.  
 
C’est pourquoi nous souhaitions observer, dans ce travail, si la pédagogie de projet pouvait 
aider nos élèves à progresser. En discutant avec notre directrice de mémoire des difficultés de 
E et B, nous avons mis en évidence deux concepts qui semblaient bien correspondre à ces 
difficultés: les sentiments d’auto-efficacité et d’appartenance au groupe. Concernant le 
sentiment d’auto-efficacité, nous pensons qu’il est en lien direct avec les difficultés scolaires 
de E et B les empêchant de réaliser le travail demandé. C’est pourquoi il nous semble 
important de l’évaluer, mais surtout de trouver des pistes afin de l’améliorer s’il s’avère 
réellement poser problème aux élèves. Nous avons également choisi de travailler sur le 
sentiment d’appartenance au groupe qui paraît être une difficulté pour eux. E et B sont tous 
deux des élèves de l’enseignement spécialisé. E est scolarisé dans une institution et est intégré 
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dans une classe de CIN1 régulière deux matinées par semaine. B est inclus dans une classe de 
CYP12 à temps complet. Il nous semble important que ces deux enfants qui, selon nos 
observations, ont parfois un comportement ou un mode de fonctionnement un peu différent 
des autres réussissent à travailler en groupe. En effet, l’apprentissage par et avec les pairs 
nous paraît pertinent et efficace pour le développement des compétences scolaires. 
L’amélioration du sentiment d’appartenance pourrait également amener une meilleure 
cohésion de groupe, ce qui permet un climat de classe favorable aux apprentissages.  
 
Suite à toutes ces réflexions, nous avons émis l’hypothèse que E et B avaient de faibles 
sentiments d’auto-efficacité et d’appartenance au groupe et nous avons pu déterminer 
clairement la problématique de recherche suivante : un travail de création de chansons inspiré 
par celui de Monsieur Imhof en utilisant la pédagogie de projet aurait-il des retombées 
positives sur les sentiments d’appartenance au groupe et d’auto-efficacité de nos deux 
élèves ? Nous avons alors décidé de mettre en place un dispositif en classe pour tenter 
d’évaluer cette amélioration potentielle.  
 
 
                                            
1 Cycle initial 
2 Cycle primaire 1 
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2. Cadre théorique 
Dans cette partie, nous allons expliciter les divers concepts qui nous sont utiles, d’une part, 
pour comprendre et approfondir notre sujet et, d’autre part, pour analyser nos données. 
Comme expliqué dans les motivations de la recherche, les concepts qui nous paraissent 
pertinents et que nous avons retenus pour notre travail sont les suivants : le sentiment 
d’appartenance au groupe et le sentiment d’auto-efficacité. Nous parlerons également de la 
pédagogie de projet, approche que nous avons choisie pour ce travail. Ces trois éléments 
seront définis d’abord séparément, puis en interaction les uns avec les autres.  
 
2.1. Sentiment d’appartenance au groupe 
Le premier concept que nous allons développer est le sentiment d’appartenance au groupe. Il 
est à la base de notre travail. En effet, nous pressentons que les élèves avec lesquels nous 
allons réaliser le projet de création de chansons ont tous les deux un mauvais sentiment 
d’appartenance. Nous émettons cette hypothèse en nous basant sur les observations 
quotidiennes que nous avons effectuées de leur comportement de retrait ou de violence face 
au groupe-classe.  
 
Avant de parler de ce concept à proprement dit, il nous intéresse de définir ce qu’est un 
groupe de façon générale. Selon Maccio (1997), un ensemble de personnes forme un groupe. 
Ce groupe peut être informel (file d’attente, voyageurs dans un wagon…), formel (syndicat, 
association sportive, équipe de travail…) ou de référence (Eglise, parti…) marquant notre 
façon de réagir dans les autres groupes où nous vivons. 
 
Dans le cadre de l’école, lorsque les élèves arrivent dans une classe qu’ils n’ont pas choisie, 
ils ne sont que des éléments anonymes regroupés en un même lieu qu’on appelle un agrégat. 
L’objectif de l’enseignant est de transformer cet agrégat en un système organisé. Curchod et 
Doudin (in Rousseau, 2010) rappellent la différence qu’il y a entre un système et un agrégat : 
« L’organisation en système se caractérise par un tissu relationnel qui atténue et 
contient les dysfonctionnements comportementaux et permet un climat plus paisible. 
Un agrégat est un groupe peu organisé, caractérisé par l’absence de règles, de 
frontières et d’organisation interne et par la rareté des interactions entre les 
individus »  (p.390). 
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Pour faire d’un agrégat un système organisé, il faut, selon Donckèle, que l’enseignant aide les 
membres de la classe à répondre de façon constructive aux questions suivantes (2003, p.55-
77).  
 
La première question concerne le « qui », c’est-à-dire l’individu face à lui-même dans le 
groupe. Cela déclenche une certaine angoisse à l’intérieur de soi de savoir que l’on fera partie 
d’un groupe. On peut donc se poser des questions du type : Vais-je exister ici ? Vais-je être 
reconnu comme la personne que je suis ? Vais-je être accepté par ces étrangers dont je ne sais 
rien ? Ne vont-ils pas me rejeter, m’exclure de leur groupe ?  (Donckèle, 2003). C’est au 
début de l’existence du groupe que les personnes se présentent et que le premier contact se 
crée. C’est à ce moment-là que les éléments anonymes deviennent des personnes nommées.  
 
La deuxième question concerne le « avec qui », c’est-à-dire les personnes qui feront partie du 
groupe avec l’individu. En effet, à l’école, elles sont imposées. C’est pourquoi les différents 
membres du groupe peuvent se poser les questions suivantes. Vais-je m’entendre avec ces 
personnes ? Avec qui vais-je partager mon quotidien scolaire ? Avec qui vais-je travailler ? 
Seront-ils dignes de confiance ?  (Donckèle, 2003). C’est le moment où les élèves ne cessent 
de poser des questions à leurs pairs et à l’enseignant afin de connaître les centres d’intérêts, le 
caractère et la façon de fonctionner de chacun.  
 
La troisième question concerne le « pour quoi », c’est-à-dire le but visé par le groupe. Le 
« pour quoi » doit être une cible à atteindre plus facilement par le groupe que par un seul 
individu afin de percevoir le sens de l’existence du groupe. Il faut laisser du temps au groupe 
et lui donner les moyens pour qu’il s’approprie le « pour quoi » (Donckèle, 2003). Comme le 
précise Aubry (2005), « lorsque l’objectif commun est précisé, valorisé et accepté à la 
satisfaction générale et que s’est établie une mesure satisfaisante d’interaction psychologique 
et de solidarité entre les membres, le groupe commence à vivre sa vie propre » (p.18). C’est à 
ce moment-là que le groupe entre dans la planification et l’organisation. A l’aide de cet 
objectif commun, il peut alors ressortir les compétences de chacun et celles qu’il faudra 
développer pour réussir le projet.  
 
Cela nous amène à la quatrième question qui concerne le « comment », c’est-à-dire le moment 
où le groupe définit comment il va s’y prendre pour atteindre le but visé. Les élèves ont 
besoin d’établir des étapes claires afin d’anticiper et de se projeter dans le travail. Il est 
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important de ne pas oublier cette étape qui paraît souvent longue et inutile alors que, sans elle, 
la cible sera difficilement atteinte. En voulant passer trop rapidement cette phase, il existe des 
risques de création de clan, de jeux de pouvoir, de dislocation du groupe, d’abandon ou 
encore d’exclusion d’un membre. Il faut que chacun des membres s’approprie les méthodes 
de travail choisies (Donckèle, 2003). 
 
Il paraît également important de parler de la cohésion de groupe. Selon Bion (1965), pour 
avoir un bon esprit de groupe, certaines conditions sont importantes. Tout d’abord, comme 
mentionné plus haut, le groupe doit avoir un objectif commun. Ensuite, les membres doivent 
être conscients des limites du groupe. Puis, il ne doit pas y avoir de sous-groupes internes qui 
excluraient un ou plusieurs membres. Chacun des membres est important pour ce qu’il 
apporte au groupe. Il y est libre, mais doit respecter les conditions choisies par le groupe. Et 
finalement, le groupe doit faire face au mécontentement en son sein et trouver des solutions 
(p.14).  
 
Maccio complète les propos de Bion en disant que : 
« la cohésion de groupe sera d’autant plus forte que le groupe répondra à une double 
exigence : réponse du groupe aux besoins individuels, par exemple d’affiliation, de 
prestige, de reconnaissance, de pouvoir, de relation, de valorisation, etc. ; mais aussi 
réponse des personnes aux besoins du groupe » (1997, p.160).  
En ce qui concerne le sentiment d’appartenance au groupe, plus la cohésion du groupe est 
forte, plus ce sentiment grandira chez l’individu. C’est pourquoi il est important que 
l’individu réponde aux besoins du groupe et vice-versa. En parlant de répondre aux besoins, 
ceux-ci dépendent du contexte et des buts visés à un moment donné.  
 
Selon la pyramide de Maslow, on remarque que l’être humain éprouve cinq besoins allant du 
besoin de survie qui est basique jusqu’à la réalisation de soi que seule une partie de la 
population atteint. Par ailleurs, la plupart des êtres humains obtient une relative satisfaction 
concernant les trois premiers niveaux.   
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Figure 1 : Pyramide des besoins humains, selon Maslow3 
 
S’agissant des enfants qui appartiennent à nos classes, le niveau de survie est généralement 
atteint grâce à la famille. Le niveau de sécurité est partagé entre les différents milieux dans 
lesquels évolue l’enfant. Dans ce travail, nous allons nous concentrer sur le troisième niveau 
qui est celui de l’appartenance. L’école est une des premières expériences en termes de vie en 
groupe des jeunes enfants. C’est dans ce contexte que le sentiment d’appartenance se 
développe principalement. En effet, en 1995, Baumeister et Leary (cités par Richer et 
Vallerand, 1998) : 
« démontrent l’importance du sentiment d’appartenance sociale pour l’adaptation 
psychologique de l’être humain. Ils soulignent que plusieurs émotions vécues, tant 
positives que négatives, sont liées au sentiment d’appartenance sociale. Le sentiment 
d’être accepté et compris par les gens qui nous entourent génère des émotions 
                                            
3 Récupéré le 3 janvier 2013 de http://www.udccas69.net/GuideABS/phase1.html. 
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positives comme la joie, le contentement et le calme, alors que le sentiment d’être 
rejeté, exclu ou ignoré par les autres mène à des émotions négatives telles que 
l’anxiété, la dépression, la solitude et la jalousie » (p.129). 
 
Pour que le sentiment d’appartenance au groupe se développe de manière positive, 
l’enseignant doit veiller à instaurer un climat de classe favorable. Il doit avoir une posture qui 
valorise les différences, c’est-à-dire : 
« célébrer la diversité et transmettre aux jeunes que tous sont différents sur le plan de 
l’apparence physique, des styles d’apprentissage, des formes d’intelligence, des 
comportements, des talents, de la langue ou de la culture, mais que ces différences 
apportent au groupe et lui permettent de vivre des expériences nouvelles et 
enrichissantes » (Rousseau, 2010, p.353-354).  
Il est effectivement important de mettre en avant les qualités individuelles de chacun tout en 
valorisant les points communs des enfants afin de construire une cohésion de groupe. Pour 
apprendre à l’élève à fonctionner en tant que membre d’un groupe, l’enseignant peut travailler 
sur les compétences sociales, « en améliorant la compréhension des interactions sociales et de 
leurs conséquences positives comme négatives, en incitant l’élève à manifester le 
comportement ciblé» (Rousseau, 2010, p.356). 
 
Il existe plusieurs outils décrits par Rousseau (2010) pour améliorer le sentiment 
d’appartenance. Tout d’abord, le conseil de coopération permet de résoudre les problèmes des 
élèves au niveau personnel ou groupal ainsi que de les encourager à exprimer leurs besoins et 
attentes. Les élèves se sentent ainsi reconnus et obtiennent une place dans le groupe. C’est 
lors de ces réunions que le groupe prend, sous forme de vote, les décisions importantes pour 
la classe. Ensuite, l’apprentissage coopératif est une méthode pédagogique où les élèves 
apprennent en collaboration, souvent par groupes de trois ou quatre. Il est essentiel que 
chaque membre du groupe ait un rôle à jouer dans la réalisation de la tâche. « Selon les 
résultats de plusieurs recherches, les pratiques […] d’apprentissage coopératif améliorent le 
climat de classe (et) les habiletés sociales des élèves […] » (Rousseau, 2010, p.359).  
 
De plus, selon Darnon et al. (2006), à l’école, les classes sont des structures avant tout 
sociales où les tâches sont réalisées en collaboration avec des pairs. « L’école n’est pas 
seulement un endroit où l’on acquiert des connaissances : elle est aussi un lieu où l’on 
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apprend à interagir avec les autres, à respecter autrui et à vivre en collectivité » (p.133). 
Curonici et al. (2006), quant à eux, définissent la posture de l’enseignant dans les 
apprentissages en groupe. L’enseignant doit permettre « la formation d’un tissu interactionnel 
solide entre les élèves » (p.159). Il ne doit pas être trop présent pour leur donner la possibilité 
de s’auto-organiser, d’être autonome et d’augmenter leurs compétences à trouver des 
solutions aux problèmes qu’ils rencontrent.  
 
A l’aide des éléments théoriques mentionnés ci-dessus, nous pouvons dégager trois critères 
qui définissent le sentiment d’appartenance au groupe. Le premier critère concerne le groupe. 
Celui-ci s’engage à répondre à certains besoins individuels. Le deuxième critère se rapporte à 
l’individu, ce dernier doit combler certains besoins du groupe. Ces besoins tant individuels 
que pour le groupe sont décrits comme tels par Anzieu (1968) : « le respect des opinions des 
autres, la volonté de coopération, l’acceptation des critiques, la confiance, la connaissance et 
la perception explicites du but, l’amitié… » (p.297). Ces différents facteurs favorisent 
« l’épanouissement de l’esprit d’équipe ». Le troisième critère concerne également l’individu. 
Il est nécessaire qu’il ait le sentiment d’être accepté, compris et écouté par les membres du 
groupe. Selon Aubry (2005), l’individu doit avoir le « sentiment d’être non seulement 
identifié dans ce groupe, mais d’être reconnu et accepté comme membre dans une mesure 
satisfaisante pour soi et pour le groupe » (p.32).  
 
Les trois critères sont dépendants les uns des autres, ils peuvent se chevaucher et ils diffèrent 
en fonction du point de vue de l’observateur.  
« Chaque participant éprouve, d’après Schutz (cité par Anzieu, 1968), des besoins 
d’inclusion dans le groupe, de contrôle sur le groupe, et d’affection de la part des 
autres. […] Chacun recherche la satisfaction de ces besoins, cette recherche interfère 
avec celle des autres à l’intérieur d’un ensemble de communications » (p.92).  
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2.2. Sentiment d’auto-efficacité 
Le deuxième concept que nous allons développer est le sentiment d’auto-efficacité4. Tout 
comme pour le sentiment d’appartenance au groupe et comme mentionné dans les motivations 
de la recherche, nous pressentons un faible sentiment d’auto-efficacité chez nos élèves 
notamment en français. En effet, dans cette branche, ils expriment régulièrement leurs 
difficultés à entrer, persévérer et se sentir performant dans une tâche demandée. Selon Galand 
et Vanlede (2004) :  
« le sentiment d’efficacité personnelle se définit comme le jugement que porte une 
personne sur sa capacité d’organiser et d’utiliser les différentes activités inhérentes à 
la réalisation d’une tâche à exécuter. En d’autres termes, il s’agit des croyances des 
gens concernant leur compétence à accomplir une tâche avec succès » (p.93). 
Bandura (cité par Vianin, 2006), définit également le sentiment d’auto-efficacité comme « le 
fondement de la motivation et de l’action. (Ce sentiment) concerne la perception de son 
efficacité personnelle et la conviction subjective qu’a l’élève de sa capacité à réussir 
(expectation d’efficacité) » (p.43). Bandura explique que l’élève a le pouvoir d’agir sur son 
comportement, il est à la base de ses actes, autrement dit, il est l’agent de son comportement. 
Il nomme cela « l’agentivité personnelle ». De plus, il précise que le sentiment d’auto-
efficacité « peut être spécifique à une activité ou plus générale – et concerner tout un domaine 
d’activité » (p.43). 
 
En effet, le sentiment d’auto-efficacité peut varier en fonction des domaines qu’ils soient 
sociaux, scolaires, sportifs ou autres. Ces différents domaines ne sont pas interdépendants, il 
est possible d’avoir un fort sentiment d’auto-efficacité dans l’un et un faible dans un autre. 
Selon Bandura, c’est « pour cette raison, (que) les mesures de l’auto-évaluation dans des 
domaines particuliers de fonctionnement ont plus de signification que s’il s’agit d’un index 
global » (1976, p.130). Le niveau de satisfaction diffère non seulement en fonction du 
domaine mais également en fonction de l’individu. Une même performance pourrait rendre 
une personne heureuse alors qu’elle ne satisferait pas une autre.  
 
                                            
4 Dans ce travail, les termes de « sentiment d’auto-efficacité » et de « sentiment d’efficacité personnelle » sont à considérer 
comme des synonymes.  
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Viau (1994) parle aussi du sentiment d’efficacité sous le nom de « perception de soi ». Il 
apporte une nuance intéressante qui complète les définitions ci-dessus. En effet, la perception 
de soi découle de :  
« l’interprétation subjective qu’une personne fait de la réalité. […] Elle peut même 
être erronée dans certains cas. […] Il n’existe cependant pas de fausses perceptions de 
soi, car celles-ci correspondent à ce qu’une personne croit sincèrement être. 
Toutefois, les perceptions de soi peuvent être réalistes ou irréalistes » (p.40). 
 
Le sentiment d’efficacité personnelle est particulièrement intéressant, car il a un lien direct 
avec l’engagement et la performance des élèves. En effet, un élève ayant des difficultés 
scolaires pourrait réussir une tâche aisément grâce à ses compétences, mais un faible 
sentiment d’efficacité pourrait le bloquer. Ce blocage peut survenir au début de la tâche, avant 
même de la commencer ou alors suite à la rencontre d’un obstacle.  
 
Selon Bandura (cité par Galand & Vanlede, 2004), « le sentiment d’efficacité personnelle 
serait déterminé par quatre sources d’information : les expériences actives de maîtrise, les 
expériences vicariantes, la persuasion verbale et les états physiologiques et émotionnels » 
(p.97). 
 
Tout d’abord, les expériences actives de maîtrise, c’est-à-dire les performances antérieures, 
les succès et les échecs, tiennent un rôle important dans le sentiment d’auto-efficacité. Selon 
Galand et Vanlede, « il apparaît à priori évident, que les performances scolaires antérieures, le 
parcours de formation et l’histoire scolaire des individus va avoir une influence déterminante 
sur leurs croyances d’efficacité » (2004, p.98-99). Dans la population de l’enseignement 
spécialisé, les enfants en difficulté vivent des expériences scolaires plutôt négatives, ce qui 
engendre un sentiment d’efficacité plus faible. Afin de permettre à ces élèves de vivre des 
succès et d’accroitre leur sentiment d’auto-efficacité, il est important de proposer des tâches 
qui se trouvent dans leur zone proximale de développement. La zone proximale de 
développement de Vygotski est définie par Curonici et al. (2006) comme :  
« la distance repérable entre ce que l’enfant peut traiter seul, les problèmes qu’il peut 
résoudre avec ses outils cognitifs du moment (niveau de développement actuel), et ce 
qu’il peut appréhender avec l’aide de médiateurs – un adulte (parent ou enseignant, 
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par exemple) ou des camarades un peu plus avancés – ceci avec des outils cognitifs 
en devenir, en maturation » (p.129).  
Avec l’aide des pairs ou de l’enseignant, l’élève effectue des tâches qu’il ne pourrait pas 
réussir seul. Selon Galand et Vanlede (2004), les objectifs fixés doivent donc être proches des 
apprenants et opérationnels, c’est-à-dire, spécifiques, mesurables, atteignables, réalisables et 
définis dans le temps. De plus, pour augmenter le sentiment d’efficacité personnelle, 
l’implication des élèves est nécessaire. C’est pourquoi il est efficace que les enfants 
participent à l’élaboration des objectifs leur donnant ainsi la possibilité de se projeter dans la 
tâche.  
Ensuite, les expériences vicariantes concernent le modelage et la comparaison sociale. Carré 
(2004), définit le modelage comme :  
« un travail d’observation active par lequel, en extrayant les règles sous-jacentes aux 
styles de comportement observé, les gens construisent par eux-mêmes des modalités 
comportementales proches de celles qu’a manifestées le modèle et les dépassent en 
générant de nouvelles compétences et de nouveaux comportements, bien au-delà de 
ceux qui ont été observés » (p.25).  
Galand et Vanlede ajoutent que l’observation d’une réussite ou d’un échec d’un individu qui 
réalise une tâche peut influencer le sentiment d’efficacité de l’observateur, principalement si 
les deux personnes concernées ont certaines caractéristiques communes (niveau scolaire, âge, 
sexe…). Pour une tâche réussie par un tiers, l’apprenant peut se sentir efficace si les stratégies 
qu’il connaît ont été utilisées par le tiers pour réussir la tâche. En plus du modelage expliqué 
ci-dessus, la comparaison sociale joue également un rôle dans le sentiment d’efficacité. En 
effet, lorsque les élèves comparent leurs performances, ils peuvent se situer dans la classe. Ce 
phénomène de comparaison sociale est plutôt négatif pour les élèves qui sont les moins bons, 
car, s’ils sont toujours ou souvent en bas de l’échelle, leur sentiment d’auto-efficacité chute. 
C’est pourquoi « il s’agit d’amener les apprenants à se focaliser sur les progrès accomplis et la 
façon d’accroître leur maîtrise plutôt que sur l’évaluation de leur rang par rapport aux autres » 
(Galand & Vanlede, 2004, p.107). La façon dont l’enseignant amène la tâche aux élèves joue 
sur ce phénomène d’expérience vicariante. S’il propose une tâche comme étant une évaluation 
des compétences, l’enfant en difficulté aura tendance à se comparer et à se sentir inférieur à 
ses camarades, ce qui diminuera probablement son sentiment d’efficacité par rapport au 
travail demandé. Par ailleurs, en présentant la tâche dans le but de développer et enrichir ses 
compétences, l’élève utilisera la comparaison sociale pour percevoir où il en est et ce qui lui 
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reste à améliorer, même si celle-ci est défavorable. Galand et Vanlede concluent que « lorsque 
la menace d’une évaluation externe fondée sur la comparaison avec autrui est absente, même 
les apprenants qui se perçoivent comme moins brillants que les autres peuvent se sentir 
efficaces et s’impliquer dans la poursuite d’une activité d’apprentissage » (2004, p.102).  
 
Puis, la persuasion verbale consiste en feedbacks évaluatifs, encouragements et avis de 
personnes signifiantes. Selon Galand et Vanlede (2004), « les individus sont sensibles à la 
perception de leur compétence qu’ont leurs parents, leurs pairs et leurs formateurs, et leur 
propre évaluation reflète en partie ces perceptions » (p.103). Dans le domaine scolaire, 
l’enseignant joue un rôle important dans le développement du sentiment d’efficacité de ses 
élèves par ses interventions verbales et non verbales. En effet, un message d’encouragement 
ou de soutien, un conseil ou un bilan de ce qui a été fait et de ce qui reste à faire améliore la 
performance des élèves. Même si la tâche n’est pas réussie ou aboutie, un retour positif sur 
l’engagement dans l’activité et les compétences mobilisées aide au développement du 
sentiment d’efficacité. Comme le dit Bandura (1976), il est important de rester nuancé. En 
effet, la valeur que l’apprenant met dans les persuasions verbales qu’il reçoit est en lien direct 
avec la satisfaction personnelle qu’il ressent après avoir réalisé une tâche. « Des 
renforcements hautement appréciés contribuent à motiver les activités nécessaires pour les 
produire, tandis que des renforcements moins valorisés n’ont pas les mêmes effets. Plus les 
facteurs de motivation ont une valeur élevée plus le niveau de performance est soutenu » 
(Bandura, 1976, p.131). Concernant les feedbacks, Galand et Vanlede en citent deux types. 
Premièrement, les normatifs qui donnent un retour sur la performance individuelle par rapport 
à celle des autres et, deuxièmement, les autoréférencés qui donnent un retour sur la 
performance par rapport à la mesure de ses propres compétences individuelles. Les feedbacks 
autoréférencés produisent une évolution plus favorable du sentiment d’efficacité, car ils 
agissent sur des facteurs internes, donc plus maîtrisables.  
 
Pour finir, les états physiologiques et émotionnels font l’objet de peu d’études. Selon Galand 
et Vanlede, « la plupart d’entre elles ont examiné dans quelles mesures le sentiment 
d’efficacité prédit l’anxiété scolaire et parfois d’autres émotions » (2004, p.105). Carré (2004) 
explique, quant à lui, qu’« un état physiologique manifestant une forme d’émotion peut 
induire des perceptions d’auto-efficacité favorables ou défavorables, particulièrement en 
situation d’apprentissage, et a fortiori en situation de test » (p.43). 
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Nous pensons que les élèves en difficulté n’ont pas moins accès aux quatre sources précitées, 
mais leurs expériences sont plutôt négatives, ce qui augmente le faible sentiment d’efficacité. 
Par exemple, ils reçoivent davantage de feedbacks négatifs que positifs. Les performances 
antérieures vécues comme des échecs ne leur permettent pas de s’engager dans la tâche avec 
assurance. Ces élèves font face à un stress plus intense. Les comparaisons sociales sont 
défavorables et ne leur permettent pas de persévérer. En résumé, ils vivent moins de réussites, 
ils reçoivent moins de félicitations, donc leur sentiment d’auto-efficacité diminue. On 
remarque alors clairement la spirale dans laquelle se trouvent ces élèves.  
 
 
 
Nous remarquons un lien entre cette spirale et la dynamique motivationnelle de Viau. En 
effet, elle est une simplification de cette théorie qui englobe bon nombre d’éléments 
intéressants. Selon Viau (1994), « la motivation en contexte scolaire se définit comme un état 
dynamique qui a ses origines dans les perceptions qu’un élève a de lui-même et de son 
environnement et qui l’incite à choisir une activité, à s’y engager et à persévérer » (p.32). 
 
Le schéma ci-dessous expose bien la dynamique motivationnelle. Tout d’abord, il démontre 
l’importance du contexte qui n’est pas du ressort de l’élève et, ensuite, sept composantes qui 
lui sont directement liées.  
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Figure 2 : Dynamique motivationnelle selon Viau (1994). 
 
Concernant le contexte, Viau (1994) explique qu’il est « un ensemble diversifié de stimuli qui 
influencent les perceptions qu’un élève a de lui-même » (p.33). Le contexte peut concerner 
des activités d’enseignement et d’apprentissage, mais peut également être formé par des 
événements autres. Concernant les déterminants, Viau (1994) les décrit comme « les 
composantes de la motivation qui sont directement influencées par le contexte dans lequel 
l’élève se trouve » (p.33). Dans le schéma, ils coïncident avec les perceptions que l’élève a 
des tâches à effectuer. Les indicateurs, quant à eux, permettent d’estimer le niveau de 
motivation de l’élève.  
 
La dynamique motivationnelle concerne les relations qu’il y a entre les déterminants et les 
indicateurs, c’est-à-dire que « la manière dont un élève se perçoit face à des activités 
d’enseignement et d’apprentissage influence son choix de s’engager cognitivement dans 
celles-ci et de persévérer jusqu’à ce qu’il ait atteint le niveau de performance qu’il désire 
atteindre » (Zimmerman, Bandura & Martinez-Pons, 1992 ; Pintrich & Garcia, 1992, cités par 
Viau, 1994, p.34-35). Une autre relation concerne les perceptions entre elles. « En effet, la 
perception que l’élève a de la valeur d’une activité d’enseignement ou d’apprentissage, sa 
perception de sa compétence à la réussir et sa perception du contrôle qu’il peut exercer sur 
son déroulement sont des perceptions qui s’influencent mutuellement » (Viau, 1994, p.35). La 
dernière relation se perçoit entre les indicateurs.  
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« Cette relation est plus évidente, car si un élève s’engage dans une activité et 
l’accomplit avec persévérance, c’est parce qu’il choisit de le faire. Quant à la relation 
entre l’engagement cognitif et la persévérance, des recherches récentes confirment ce 
que l’on pensait déjà : plus un élève s’engage dans une activité d’apprentissage, plus 
il persévère » (Schunk, 1991, cité par Viau, 1994, p.35). « Il en est également ainsi de 
la relation entre ces deux composantes et la performance : plus un élève s’engage et 
persévère dans une activité, plus sa performance est bonne » (Zimmerman & 
Martinez-Pons, 1992, cités par Viau, 1994, p.35). 
 
Pour terminer sur la dynamique motivationnelle, il est important de comprendre que toutes 
ces composantes sont, selon Viau (1994), « soumises au déterminisme réciproque » (p.35). En 
effet, elles peuvent tour à tour être cause ou conséquence. « Nous avons défini les indicateurs 
de la motivation comme des effets de la motivation, mais à une étape finale de la dynamique 
motivationnelle ils deviennent des causes, car ils influencent, par l’intermédiaire de la 
performance, les perceptions de l’élève » (Viau, 1994, p.35). Ces différents apports nous 
conduisent à modifier quelque peu la spirale décrite plus haut. En effet, les indicateurs ont une 
place importante que nous schématisons comme suit.  
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En conséquence, un enfant qui a un faible sentiment d’efficacité risque de ne pas s’investir et 
de se désintéresser de la tâche. Si cela se produit, l’enseignant doit déceler les causes du 
manque d’investissement de l’élève, c’est-à-dire, son faible sentiment d’auto-efficacité. S’il 
n’en est pas conscient, les comportements de l’enfant pourraient être interprétés comme de la 
paresse ou un manque de motivation, ce qui engendrerait des feedbacks négatifs.  
 
Grâce aux éléments théoriques mentionnés ci-dessus, nous pouvons maintenant ressortir les 
points essentiels favorisant le sentiment d’efficacité personnelle. Tout d’abord, il faudrait 
fixer des objectifs opérationnels, clairs et proches dans le temps. Il s’agirait également de 
présenter le travail aux élèves en termes de compétences à développer au lieu de 
performances à atteindre. Il faudrait aussi éviter la comparaison et la compétition entre les 
élèves pour mettre le focus sur les progrès accomplis individuellement. Concernant les 
feedbacks, ceux-ci devraient être présentés de manière personnelle et précise en donnant les 
points faibles et les points forts ainsi que des pistes d’amélioration.  
 
Pour conclure ce concept, la tâche se divise en trois moments qui peuvent être influencés par 
le sentiment d’auto-efficacité de l’élève. Tout d’abord, il y a le début de la tâche qui est en 
lien avec le sentiment que l’élève a de sa capacité à entrer dans la tâche. Ensuite, vient le 
déroulement de l’activité où l’élève met en jeu son sentiment de persévérance et, finalement, 
une fois la tâche terminée, l’élève se confronte à son sentiment de performance. Meyer et 
Verlhiac (2004) appuient cela en disant que :  
« l’auto-efficacité est fortement reliée à la motivation dans la mesure où elle participe 
tant à l’engagement initial dans une activité, à la définition des buts, à l’effort fourni 
pour atteindre ces buts, qu’à la persistance devant les difficultés rencontrées pour 
réaliser un but » (p.120). 
 
Le ressenti de l’élève par rapport à l’engagement, la persévérance et la performance sera 
utilisé pour évaluer et analyser le sentiment d’auto-efficacité dans la suite du travail.  
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2.3. Pédagogie de projet 
Le troisième éclairage de notre cadre théorique concerne la pédagogie de projet. En effet, 
comme mentionné précédemment, nous souhaitons évaluer si elle permet d’améliorer le 
sentiment d’appartenance au groupe et d’auto-efficacité. Voici ce qu’en dit la littérature et qui 
nous permet d’y croire.  
 
Selon Huber (2005), la « pédagogie du projet-élèves » peut être définie comme un acte 
d’apprentissage où :  
« l’élève se mobilise et trouve du sens à ses apprentissages dans une production à 
portée sociale qui le valorise. Les problèmes rencontrés au cours de cette réalisation 
vont favoriser la production et la mobilisation de compétences nouvelles, qui 
deviendront des savoirs d’action après formalisation. Ces problèmes abordés 
collectivement vont activer des conflits socio-cognitifs dont le dépassement 
complexifiera les acquisitions en cours » (p.18). 
Dans une pratique de pédagogie de projet, il est important de se référer aux étapes 
représentées par l’entonnoir ci-après.  
 
Figure 3 : L’entonnoir selon Baeriswyl (2011). 
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L’entonnoir est un outil facilitateur pour mener une pédagogie de projet en classe. En effet, 
les différentes étapes y sont clairement définies. La première partie de l’entonnoir «  penser 
l’activité » concerne la réflexion de l’enseignant à propos du projet. Les trois parties suivantes 
(organiser, réaliser et évaluer l’activité) se font en collaboration étroite avec les élèves. Lors 
de l’évaluation, il est important pour l’enseignant de confronter les résultats avec sa pensée 
préalable afin de se rendre compte des différences entre le projet initialement prévu par 
l’enseignant et celui réalisé par les élèves. Cet écart est inévitable étant donné qu’il s’agit du 
projet des élèves dont ils sont les acteurs principaux. L’évaluation pourrait permettre 
l’émergence d’une prolongation du projet ou d’une nouvelle idée.  
 
Il est important, au début du projet, de penser au processus de dévolution, c’est-à-dire de 
quelle manière le groupe classe s’approprie le projet. L’idée du projet peut être amenée par un 
ou plusieurs élèves ainsi que par l’enseignant lui-même. Il faut s’interroger sur la façon dont 
cette idée va s’étendre au groupe entier. C’est en titillant la curiosité des élèves et en leur 
proposant des défis que leur motivation pour le projet va se former. Perrenoud (2003) décrit la 
dévolution de la manière suivante :  
« Le projet devient celui des élèves, ils y tiennent, ils tentent d’éviter la frustration, la 
déception, l’humiliation que représenterait un échec et de garantir au contraire les 
sentiments de maîtrise, de fierté, de solidarité, d’efficacité, d’intelligence qui 
accompagnent la réussite du projet ». 
 
Lorsque les élèves se sont appropriés l’idée du projet commence la planification d’un 
calendrier négocié avec les élèves qui définit les différentes tâches. Ensuite, nous entrons dans 
le déroulement du projet que Huber nomme comme « un moteur à trois temps ». Le premier 
temps, celui de la réalisation, consiste en la répartition et la réalisation des tâches qui 
s’effectuent en petits groupes. Ceux-ci bénéficient d’une certaine autonomie. Le grand groupe 
répartit les différentes tâches en micro-projets dans les petits groupes. Toutefois, la classe 
entière reste responsable du bon fonctionnement et des prises de décisions importantes. Dans 
ce temps de réalisation, l’enseignant a pour rôle d’observer, de soutenir et d’encourager les 
élèves. Il se place en relation d’aide sans résoudre le problème à la place de l’élève (2005, 
p.63-64). Tout au long du projet, il y a également le « temps didactique » qui permet à 
l’enseignant de créer, à partir des difficultés rencontrées par les élèves, une situation 
didactique qui leur amène des savoirs théoriques. L’enseignant, considéré comme personne 
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ressource, reprend, à ce moment-là, son rôle de « transmetteur de savoirs ». Ces savoirs leur 
permettront de résoudre les situations problèmes que leur pose le projet.  
 
Lorsque cela est nécessaire, le « temps pédagogique » est utilisé pour « donner du sens au 
temps de réalisation et au temps didactique » (Huber, 2005, p.67). Il est souvent nommé 
« conseil coopératif ». Durant ces réunions, les enfants rendent compte des décisions prises 
dans les petits groupes et de l’avancée des micro-projets. C’est également le moment des 
bilans positifs ou négatifs en mettant en avant les réussites, les difficultés, les améliorations à 
effectuer et les avancées de chacun. Tout cela permet de prendre de nouvelles décisions au 
sein du grand groupe. Le « temps pédagogique » permet de formaliser par écrit ou par oral les 
« savoirs théoriques construits ». Ici, l’enseignant prend un rôle d’animateur et de guide 
comme dans le temps de réalisation.  
 
Selon Huber (2005), la pédagogie de projet implique plusieurs enjeux concernant trois 
domaines principaux : les intérêts, les fondements et les modalités. 
 
Au niveau des intérêts, la pédagogie de projet permet aux élèves d’avoir la « soif 
d’apprendre » et de devenir demandeurs de nouvelles connaissances. En effet, ces 
connaissances permettent aux élèves de dépasser les obstacles et de parvenir à leurs fins. Ils 
savent pourquoi et dans quel but ils apprennent. Donner aux enfants les moyens de devenir 
des élèves, n’est-ce pas aussi leur donner envie d’acquérir de nouvelles compétences au 
niveau des savoirs, savoir-faire et savoir-être ? Comme le dit Astolfi (2008), il est important 
de sortir du faire pour faire afin d’obtenir des résultats corrects, car :  
« après plusieurs années d’un tel régime, il devient très difficile d’intéresser les élèves 
au savoir pour le savoir, pour le sens qu’il donne à la réalité, pour l’enrichissement 
personnel qu’il apporte, pour la mise en mouvement ou la satisfaction de l’esprit qu’il 
favorise. Seul leur importe de s’en sortir au mieux chaque jour, si possible en passant 
entre les gouttes » (p.34).  
 
Dans cette pédagogie, le projet s’éloigne toujours plus ou moins de la planification de 
l’enseignant en fonction des apports des élèves. Si le projet peine ou échoue, les objectifs sont 
redéfinis, ce qui le prolonge ou le finalise. Les enfants découvrent qu’ils sont acteurs de leur 
vie scolaire grâce à la pédagogie de projet qui permet d’ouvrir les représentations sur l’école, 
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souvent considérée comme un lieu fermé où l’enseignant est maître. Tout au long du projet, 
les enfants se rendent compte que l’enseignant leur fait confiance. La relation pédagogique 
enseignant-élève change et ils deviennent co-constructeurs des savoirs. Grâce à l’interaction 
savoirs-pratique, constamment mis en lien dans le projet, les élèves perçoivent la nécessité de 
chaque contenu scolaire abordé.  
 
Du point de vue des fondements, nous remarquons que la pédagogie de projet entre 
parfaitement dans la pensée socioconstructiviste définie comme telle par Legendre : « Théorie 
de l’apprentissage qui insiste sur le rôle des interactions entre le Sujet et son environnement 
dans le processus actif qui lui permet de développer des connaissances sur le monde » (2005, 
p.1245). En effet, dans la pédagogie de projet comme dans le socioconstrucutivisme, l’enfant 
est au centre des apprentissages. En avançant dans la réalisation des tâches du projet, l’élève 
apprend dans l’action et fait des liens directs entre les différents savoirs (savoir, savoir-être et 
savoir-faire). Au travers des situations-problèmes qui auront lieu tout au long du projet, 
l’enfant se retrouve face à un conflit cognitif qu’il va devoir surpasser avec l’aide de 
l’enseignant ou de ses pairs. Le projet a donc une dimension collective très importante, car la 
résolution des problèmes se situe principalement au niveau des petits groupes ou de la classe 
entière. L’enfant doit prendre en compte les avis du groupe et se confronter aux différences de 
représentations. Il va donc être obligé de faire des concessions et d’accepter un vote différent 
de son choix.  
 
Concernant les modalités, le projet aboutit à une production concrète souvent matérielle. 
Comme le dit Vianin (2006) :  
« c’est donc à travers des projets concrets, en donnant à l’élève un but à atteindre 
(motivation par les finalités) et des moyens (motivation par les moyens) pour y 
parvenir, que nous lui permettrons d’acquérir un pouvoir d’action important et que 
nous l’aiderons ainsi à se construire et à se réaliser » (p.36).  
Cette production concrète pourra être montrée à l’entourage familial et scolaire des enfants. 
C’est la satisfaction de cet entourage qui donne un retour à l’élève sur son travail. Cette 
valorisation du projet à l’extérieur est très importante. La responsabilité et l’autonomie dont 
les élèves ont fait preuve, le travail accompli et les résultats sont mis en avant. Ils sont 
félicités et deviennent donc très fiers, renforçant ainsi leur estime de soi. Dans ce contexte, ce 
n’est pas uniquement l’enseignant qui évalue le projet, mais c’est l’objet et le retour précité 
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qui servent d’évaluation. Il s’agit d’un processus essentiellement formatif. Les bilans oraux 
effectués dans le cadre des conseils coopératifs servent également à l’évaluation du projet. 
Tout cela donne l’opportunité aux élèves d’acquérir une reconnaissance sociale et d’être 
valorisés. Le rôle de l’enseignant est d’assurer la valorisation du projet au sein de l’école au 
minimum.  
 
Le rôle social de la pédagogie de projet pour l’élève se situe à plusieurs niveaux. Tout 
d’abord, dans les petits groupes de réalisation, l’enfant interagit et apprend avec ses pairs. 
Ensuite, au niveau de la classe, lorsque les groupes se réunissent, il y a un échange de 
connaissances et de pratiques. Finalement, à l’extérieur de la classe, les enfants présentent 
leur travail à leurs entourages.  
 
Nous allons continuer ce chapitre en mettant l’accent sur la posture de l’enseignant dans la 
pédagogie de projet et plus particulièrement en musique. En effet, le projet que nous allons 
proposer aux élèves sera une création de chansons.  
 
Tout au long du projet, l’enseignant se positionnera dans une posture de guide pour les élèves, 
et de transmission des savoirs lorsque cela sera nécessaire. Il a besoin de connaissances de 
base en musique, « cela ne lui demandera pas des qualités techniques élevées au niveau 
musical mais des qualités personnelles et des attitudes souples, qui relèvent d’une pédagogie 
générale bien maîtrisée » (Ribière-Raverlat, 1997, p.128). Plus précisément, l’enseignant 
veillera à avoir les gestes professionnels suivants :  
« susciter des motivations, créer un « climat » favorable, encourager des formes 
d’expression sonore spontanée, écouter les propositions des enfants et coordonner les 
dialogues entre eux, accueillir les trouvailles et aider à les enrichir, observer sans a 
priori, soutenir l’attention, laisser s’exprimer les charges émotionnelles, relancer 
l’activité, aider à l’analyse et la synthèse, aider l’enfant à être exigeant » (Ribière-
Raverlat, 1997, p.128). 
 
Un tel projet demande aux élèves de tester et de tâtonner, ce qui provoque du bruit. Dans cette 
démarche, il est également important que l’enseignant le tolère et que cette possible source 
d’énervement devienne un moyen de communication et de jeu en dialoguant avec les enfants 
pour un enrichissement mutuel. Selon Agosti-Gherban et Rapp-Hess, « pour expérimenter le 
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monde sonore, avant l’organisation des découvertes, il faut instaurer un système de grande 
permissivité, surtout en ce qui est le plus difficile à supporter, l’intensité » (1986, p.17). La 
permissivité concerne l’expérimentation musicale. L’enseignant veille à mettre en place un 
cadre et des règles précises afin que cette expérimentation se déroule de façon favorable.  
 
Il est important de respecter un principe de base concernant la création de chansons. « Toute 
production est possible ; elle est plus ou moins réussie, plus ou moins riche, mais elle n’est 
jamais fausse » (Ribière-Raverlat, 1997, p.130). C’est pourquoi il est important que les élèves 
sachent qu’ils ont le droit d’oser et que le résultat sera de toute façon intéressant. De son côté, 
l’enseignant enrichit les compétences musicales des élèves en adaptant leurs propositions en 
fonction des règles musicales d’usage. Par exemple, il aide à garder un tempo, à améliorer la 
justesse de la mélodie, etc. 
 
Chaque enfant est en droit de refuser de faire une activité s’il ne se sent pas encore prêt à la 
réaliser. Il est plus favorable pour tous de leur laisser le temps d’apprivoiser la tâche. Il est 
important de créer un climat de confiance car selon Barboni et al., « peu d’enfants, comme 
peu d’adultes, prendront le droit de refuser de « faire ». Se mettre en décalage, c’est une 
démarche difficile, c’est aussi un apprentissage » (2003, p.54).  
 
Pour terminer ce passage sur la pédagogie de projet, nous nous basons sur Huber (2005) pour 
ressortir les caractéristiques essentielles de ce type de pédagogie. Il est important qu’une 
fabrication concrète menant à une valorisation extérieure découle du projet. D’autre part, ce 
genre d’approche permet une modification du statut de l’enfant grâce à la co-gestion avec 
l’adulte ce qui le responsabilise. La pédagogie de projet, se basant sur un travail collectif, 
apporte une autre approche du savoir ainsi qu’une conception différente de l’évaluation. Pour 
conclure, il est essentiel que les enfants aient un défi à relever.  
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2.4. Liens entre les différents concepts théoriques 
Suite à la description de chaque élément théorique séparément, nous allons maintenant établir 
les liens qui existent entre eux. Tout d’abord, nous présenterons les relations entre la 
pédagogie de projet et le sentiment d’appartenance au groupe. Puis, nous relèverons les 
rapports entre la pédagogie de projet et le sentiment d’auto-efficacité. Finalement, nous 
terminerons ce cadre théorique par les similitudes entre les deux sentiments.  
 
En nous basant sur les apports théoriques développés ci-dessus, nous pouvons mettre en 
évidence qu’il existe des relations étroites entre la pédagogie de projet et le sentiment 
d’appartenance au groupe. En effet, l’élaboration d’un produit en commun, où chacun a un 
rôle à jouer permet une forte cohésion de groupe. D’un côté, chacun est indispensable au bon 
déroulement du projet et, de l’autre, sans le groupe, l’individu seul ne peut atteindre le but 
fixé. Dans la pédagogie de projet, la clarification du but et l’élaboration commune des étapes 
favorisent la cohésion du groupe et donc le sentiment d’appartenance. Dans le projet de 
création de chansons, c’est la richesse du thème qui entre en ligne de compte. Chacun peut, à 
un moment ou à un autre, mettre en avant ses forces au vu de la variété des compétences 
requises. 
 
Nous remarquons dans les deux parties théoriques, l’importance du conseil de coopération qui 
permet aux élèves d’exprimer leurs difficultés ou leurs besoins et l’importance de 
l’apprentissage coopératif qui accentue l’entraide et le rôle que chacun a à jouer. Les élèves 
sont libres de s’exprimer, tout en respectant les règles que le groupe a choisies.  
 
L’enseignant favorise un climat de classe agréable et veille à ce que toutes les idées des élèves 
soient accueillies par le groupe de façon bienveillante. Il est conscient de la variété de ses 
élèves et les amène à s’en enrichir, ce qui est une posture demandée pour mener une 
pédagogie de projet et pour favoriser le sentiment d’appartenance au groupe.  
 
Nous remarquons également un lien entre le sentiment d’efficacité personnelle et la pédagogie 
de projet. En partant des idées des élèves, ils seront plus impliqués dans la tâche. C’est 
également le défi qu’ils acceptent de relever dans la pédagogie de projet qui augmente leur 
motivation, ce qui favorise un meilleur engagement. Le projet leur permet de vivre une 
expérience positive. Les apports didactiques proposés ainsi que la planification des objectifs 
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opérationnels seront dans leur zone proximale de développement, donc adaptés à leurs 
besoins et à leurs compétences, ce qui engendre une potentielle réussite.  
 
Dans la pédagogie de projet, les enfants sont les acteurs principaux et participent donc à 
l’élaboration des objectifs. Comme mentionné auparavant, cette clarté et appropriation des 
objectifs permet d’améliorer le sentiment d’efficacité personnelle.  
 
Le travail en groupe dans la pédagogie de projet permet aux élèves de vivre des expériences 
vicariantes positives, c’est-à-dire se focaliser sur les progrès effectués ensemble plutôt que sur 
une comparaison. La présentation de la tâche comme une activité où chacun peut s’enrichir et 
non comme une performance à atteindre accroît le sentiment d’auto-efficacité. L’élève peut 
également améliorer ses ressentis en observant un camarade de son groupe qui réussit une 
tâche dans laquelle il a des compétences proches. Chacun des membres devrait avoir une 
place importante au sein du groupe. 
 
Grâce au défi final de la pédagogie de projet, la spirale pourrait s’inverser. Plus concrètement, 
l’enfant a une meilleure implication dans la tâche, il persévère mieux, ce qui l’amène à une 
réussite qui lui donne un sentiment de performance. Il reçoit donc des feedbacks positifs. Tout 
cela lui apporte une augmentation du sentiment d’efficacité, ce qui lui permet de s’impliquer 
d’autant plus dans la tâche suivante. Les feedbacks ne sont pas uniquement donnés par 
l’enseignant, mais par les pairs et par toutes les personnes qui accueillent le produit fini, ce 
qui favorise le sentiment d’auto-efficacité de l’élève qui est étroitement lié avec la perception 
que les autres ont de ses compétences. Au-delà de ces feedbacks extérieurs, le produit fini et 
la conscientisation des compétences acquises permettent à l’élève de se rendre compte de ses 
progrès et du travail accompli. L’enfant se sent plus efficace grâce à ces feedbacks 
autoréférencés.  
 
Nous pensons également que les sentiments d’appartenance au groupe et d’auto-efficacité 
sont liés, car la valorisation d’une réussite d’un élève par les pairs à un moment ou à un autre 
du projet permettra de les améliorer conjointement. Gayet (1997) appuie cela en disant que :  
« dans une étude en cours, nous constatons l’existence d’une étroite corrélation entre 
la réussite scolaire et l’intégration de l’enfant au groupe enfantin, quel que soit le type 
d’école. Il est fort probable que ces deux facteurs interfèrent : la bonne intégration 
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aide à la réussite scolaire, tout comme la réussite scolaire aide à la bonne 
intégration » (p.47). 
 
Dans les deux théories, nous remarquons que la définition du but et la planification de la tâche 
avec les élèves sont des critères favorisant autant un sentiment que l’autre.  
 
En accentuant l’amélioration des performances individuelles et non la comparaison entre les 
élèves, comme décrit pour le sentiment d’auto-efficacité, la cohésion de groupe est également  
préservée. Il y a donc moins de risques que les élèves se dévalorisent et s’éloignent les uns 
des autres.  
 
Finalement, nous constatons que la posture de l’enseignant est décrite de manière semblable 
pour les trois éléments théoriques, principalement dans l’accueil de la diversité des élèves. 
L’enseignant essaie de donner des messages d’encouragement et de soutien aux élèves. Son 
enseignement et la vision qu’il en a tiennent donc un rôle central. De plus, il veillera à ce que 
la planification des tâches des élèves soit réalisable en petit groupe. En effet, les tâches 
effectuées devraient être plus facilement réussies en groupe qu’en individuel. 
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3. Problématique de la recherche et hypothèses 
3.1. Problématique de la recherche 
Comme mentionné dans la motivation de la recherche, l’idée première de ce travail était de 
travailler autour de créations de chansons. Au vu des difficultés communes de nos deux 
élèves tant au niveau du comportement (passivité, agressivité, difficultés d’intégration, etc.) 
qu’au niveau des apprentissages scolaires (autonomie, engagement, persévérance, etc.), nous 
trouvions intéressant de nous lancer dans un tel projet créatif. Suite à la lecture de différents 
ouvrages sur la créativité musicale qui nous ont menées vers la pédagogie de projet, nous 
avons choisi de travailler avec cette pédagogie qui correspond à nos valeurs et croyances et 
qui, selon nous, pourrait aider nos élèves dans leurs difficultés. En nous penchant plus en 
détail sur les difficultés de E et B, nous avons choisi d’axer ce travail sur le sentiment 
d’appartenance au groupe et le sentiment d’auto-efficacité. En effet, nous émettons 
l’hypothèse que ces deux sentiments sont faibles chez eux. Au fil de nos lectures et comme 
mentionné dans le cadre théorique, des liens explicites sont apparus entre ces deux concepts et 
la pédagogie de projet. Voici la question de recherche qui en découle :  
Un projet de création de chansons dans une classe de CIN et de CYP1 accueillant des 
enfants de l’enseignement spécialisé permet-il de développer positivement le 
sentiment d’appartenance au groupe ainsi que le sentiment d’efficacité personnelle 
d’élèves en difficulté ?  
 
 
3.2. Hypothèses 
La problématique et le cadre théorique étant posés, nous allons tenter de poser des hypothèses 
que nous vérifierons une fois l’intervention en classe menée. Ces hypothèses nous guideront 
afin de construire les outils de la recherche et d’évaluer les sentiments des élèves. Comme ce 
travail est axé sur les deux sentiments, nous allons tout d’abord poser les hypothèses pour le 
sentiment d’appartenance, puis pour le sentiment d’auto-efficacité.  
 
Pour le sentiment d’appartenance au groupe, nous partons de l’hypothèse générale suivante :  
Le sentiment d’appartenance au groupe peut être favorisé par un projet de création de 
chansons. 
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Selon la théorie, cela pourrait être possible en élaborant un produit commun, en donnant à 
chacun un rôle à jouer, en planifiant le déroulement de la tâche en groupe, en ayant un but à 
atteindre.  
 
A l’aide du cadre théorique, cette hypothèse se précise en trois points :  
Un projet de création de chansons permet au groupe de mieux répondre à certains 
besoins des deux élèves. 
Un projet de création de chansons permet aux deux élèves de mieux répondre à 
certains besoins du groupe. 
Un projet de création de chansons permet aux deux élèves d’avoir le sentiment d’être 
mieux acceptés, compris et écoutés par les membres du groupe.  
Grâce aux apports d’Anzieu et Bion, nous souhaitons rappeler ici de quels types de besoins il 
s’agit, qu’ils soient individuels ou de groupe : respecter l’autre dans ses opinions, donner une 
place à chacun, c’est-à-dire se sentir reconnu et accepté dans sa participation, respecter les 
règles décidées en groupe, se faire confiance, trouver des solutions en cas de conflit, etc. 
 
Pour le sentiment d’auto-efficacité, nous partons de l’hypothèse générale suivante :  
Le sentiment d’efficacité personnelle peut être favorisé par un projet de création de 
chansons.  
Comme mentionné dans le cadre théorique, le projet de création de chansons devrait être une 
réussite qui aboutirait à un objet concret. Le fait de vivre cette réussite pourrait engendrer des 
retours positifs qui augmenteraient le sentiment d’auto-efficacité. Cette augmentation 
permettrait à l’élève de mieux s’engager et persévérer dans la tâche. Il se sentirait alors plus 
performant.  
 
A l’aide du cadre théorique, cette hypothèse se précise en trois points.  
Un projet de création de chansons permet aux deux élèves de se sentir plus capables 
de s’engager dans la tâche.  
Cela pourrait être possible, selon le cadre théorique, en partant des idées des élèves, en ayant 
un défi qui augmente la motivation et en élaborant des objectifs en commun. 
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Un projet de création de chansons permet aux deux élèves de se sentir plus capables 
de persévérer dans la tâche.  
Pour ce point, il s’agirait de travailler dans la zone proximale de développement des élèves, 
de faire des élèves les acteurs principaux de leurs apprentissages, de mettre l’accent sur les 
progrès effectués ensemble et de viser à un enrichissement personnel grâce aux tâches.  
 
Un projet de création de chansons permet aux deux élèves de se sentir plus 
performants dans la tâche.  
Pour ce faire, il faudrait une valorisation extérieure du produit fini permettant aux élèves 
de recevoir des feedbacks de la part de personnes signifiantes. Il serait également 
important que les élèves conscientisent les compétences acquises tout au long du projet.  
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4. Méthodologie 
4.1. Justification de la population 
Notre travail portera sur l’évaluation du sentiment d’appartenance au groupe et d’auto-
efficacité de deux élèves, E et B. Ils ont tous deux de grandes difficultés dans le groupe, ainsi 
que lorsqu’ils se trouvent face à une tâche, principalement si cette dernière se situe dans le 
domaine « Langue ». B étant dans l’agressivité et E dans la passivité, il était difficile pour 
nous de trouver de nouvelles idées pour les mettre au travail. Nous les avons choisis, car il 
nous semblait intéressant d’essayer une porte d’entrée différente avec eux afin de susciter leur 
envie d’apprendre. Nous allons, ci-après, décrire en détail le terrain et les caractéristiques de 
ces deux élèves.  
 
 
4.2. Description du terrain et de la population 
4.2.1. Classe de E 
E est un garçon de six ans. Il est scolarisé dans une classe de CIN d’une institution dans un 
village du canton de Fribourg. La classe se compose de huit élèves présentant des handicaps 
divers. E et trois de ses camarades se rendent en intégration dans une classe d’école enfantine 
ordinaire du village deux matinées par semaine. Lors de ces moments d’intégration, une 
enseignante ordinaire et une enseignante spécialisée sont présentes pour les 14 élèves. E 
présente de grandes difficultés scolaires. Durant cette année scolaire, E a atteint les objectifs 
du PER dans le domaine des mathématiques. En ce qui concerne le domaine du français, il a 
encore besoin de l’aide de l’enseignante pour effectuer les activités demandées. Il a de bonnes 
compétences qu’il ne sait pas mobiliser, ce qui rend l’entrée et la résolution de tâches 
difficiles. Il a énormément besoin de soutien verbal. Il développe souvent des troubles du 
comportement lors des moments de travail et accapare l’enseignante. Bien que l’ambiance de 
la classe soit bonne, il reste souvent seul et n’apprécie pas les travaux de groupe. Il n’y a 
qu’un de ses camarades en intégration avec lequel il aime travailler et jouer.  
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4.2.2. Classe de B 
B est un garçon de huit ans. Il se trouve dans une classe de CYP1, de deuxième année d’une 
école ordinaire dans un village du canton de Vaud. Il s’agit d’une classe de 20 élèves qui se 
connaissent depuis plusieurs années pour la plupart. Bien que les élèves se connaissent, leurs 
différentes personnalités rendent la dynamique de classe difficile. Des conflits doivent 
souvent être réglés. B dépend du service de l’enseignement spécialisé. En effet, il a de 
grandes difficultés au niveau de son comportement, de la gestion de ses émotions et de la 
frustration. Cet élève présente une obésité morbide. Comme il arrive peu à contrôler son 
comportement, il peut être violent envers lui-même et ses camarades au niveau verbal et 
physique. Ceux-ci peuvent parfois le craindre. Au niveau des apprentissages, B a progressé au 
cours de ce cycle et atteint les attentes fondamentales pour continuer sa scolarité. Cependant, 
il a énormément de peine à entrer dans les tâches et se braque par peur de l’échec. Un fort 
cadrage de la part des enseignantes est nécessaire. Il est très attentif au regard que les autres 
portent sur lui. Il supporte mal de ne pas avoir l’attention complète de l’enseignante. Il est 
donc difficile pour lui de travailler en collectif, en petit groupe et en individuel sans soutien.  
 
4.2.3. Caractéristiques communes à E et B 
Les deux élèves présentent des difficultés au niveau du comportement. B a une attitude 
violente physiquement et verbalement alors qu’E est plutôt dans une opposition passive. Ils 
n’ont pas beaucoup d’amis. Par rapport à l’attitude face à la tâche, les deux élèves ont 
énormément de peine à entrer, persévérer et terminer une activité. Tous deux ont 
constamment besoin de l’attention de l’enseignante. Ils préfèrent le travail individuel à celui 
proposé en groupe.  
 
 
4.3. Type de recherche 
Selon Lavoie, Marquis et Laurin (1996), nous pouvons définir notre travail comme une 
recherche-action qui : 
« est une approche de recherche, à caractère social, associée à une stratégie 
d’intervention et qui évolue dans un contexte dynamique. Elle est fondée sur la 
conviction que la recherche et l’action peuvent être réunies. Selon sa préoccupation, 
la recherche-action peut avoir comme buts le changement, la compréhension des 
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pratiques, l’évaluation, la résolution des problèmes, la production de connaissances 
ou l’amélioration d’une situation donnée. La recherche-action doit avoir pour origine 
des besoins sociaux réels, être menée en milieu naturel de vie, mettre à contribution 
tous les participants à tous les niveaux, être flexible (s’ajuster et progresser selon les 
événements), établir une communication systématique entre les participants et s’auto-
évaluer tout au long du processus. Elle est à caractère empirique et elle est en lien 
avec le vécu. Elle a un design novateur et une forme de gestion collective où le 
chercheur est aussi un acteur et où l’acteur est aussi chercheur » (p.41).  
 
Il y a plusieurs étapes dans la recherche-action :  
La première étape est la planification. D’après notre question de recherche, nos hypothèses 
pour y répondre ainsi que les apports théoriques consultés, nous avons pu planifier un 
dispositif pédagogique à mettre en œuvre en classe.  
La deuxième étape est l’action. Les pré- et post-tests ainsi que les évaluations sont proposés 
aux élèves. Le projet de création de chansons est mis en place.  
La troisième étape est l’observation. Elle se déroule tout au long de l’action. L’observation 
permet de faire évoluer le dispositif et de modifier la planification, c’est la réflexion pendant 
l’action.  
La quatrième étape est la réflexion. Il s’agit d’analyser les données recueillies à l’aide des 
tests et des observations.  
 
Suite à cette réflexion, le cycle complet pourrait recommencer avec une régulation du projet, 
une précision des intentions ou la poursuite du développement des compétences. Selon 
Karsenti et Savoie-Zajc (2004), « lorsqu’il veut définir un problème, connaître la perception 
des personnes impliquées et conclure qu’il a produit le changement désiré, le chercheur-acteur 
évite de s’en tenir à son intuition. Comme tous les chercheurs, il essaie de se fier à des 
données qu’il recueillera avant, pendant et après l’action. Pour ce faire, il dispose de 
différents moyens, dont l’observation, le questionnaire, l’entrevue, le journal de bord et le 
portfolio » (p.199-200).  
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4.4. Méthode de recherche 
En nous appuyant sur les étapes et les moyens de recueil de données cités ci-dessus, nous 
avons choisi le déroulement suivant pour notre recherche.  
 
La première étape consistera en un test de sociométrie que nous ferons passer à tous les élèves 
avant et après le projet en classe afin d’évaluer la dynamique de la classe et les interactions 
entre les élèves.  
Par la suite, nous évaluerons les deux élèves choisis par rapport au sentiment d’appartenance 
au groupe et au sentiment d’efficacité personnelle à l’aide de questionnaires. 
Pour le sentiment d’appartenance au groupe, nous leur proposerons un questionnaire général 
afin d’évaluer leur ressenti par rapport à ce qu’ils pensent apporter au groupe, ce que le 
groupe leur apporte ainsi que la place qu’ils occupent.  
Pour le sentiment d’auto-efficacité, nous ferons également un questionnaire général afin 
d’évaluer si l’élève se sent capable de s’engager, de persévérer dans la tâche et de mesurer ses 
performances. Pour affiner cette évaluation, nous ajouterons une entrevue clinique liée à une 
tâche concrète de français.  
Une fois la passation de ces tests effectuée, nous proposerons aux élèves des deux classes le 
projet de création d’une chanson en petit groupe. Tout au long de cette réalisation, nous 
noterons nos observations afin de pouvoir relever les éléments importants vécus en classe. 
Lorsque le projet sera terminé et évalué avec les élèves, nous referons passer les tests initiaux 
au cours de la semaine suivante. C’est la comparaison entre les deux passations qui nous 
permettra d’analyser les données pour répondre à notre question de recherche.  
 
 
4.5. Outils de recherche 
4.5.1. Test de sociométrie 
Pour commencer, nous allons faire passer un test de sociométrie aux élèves des deux classes. 
Il sera intéressant de voir comment E et B sont perçus par les camarades de classe et vice-
versa. Selon Northway (cité par Bégin, 1986), le test de sociométrie est « un moyen pour 
déterminer le degré auquel les individus sont acceptés dans un groupe (statut sociométrique), 
pour découvrir les relations qui existent entre ces individus, et pour révéler la structure du 
groupe lui-même » (para.5). Pour ce test de sociométrie, les enfants ont une liste avec les 
prénoms des camarades de classe qu’ils peuvent cocher en fonction de six catégories. La 
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première, « entente », est celle où l’on demande aux élèves de cocher tous les copains qu’ils 
apprécient dans la classe. Elle nous permet de visualiser le niveau de popularité des élèves. La 
deuxième catégorie est la « mésentente » où les enfants cochent les trois enfants qu’ils 
apprécient le moins. Cette catégorie est le contraire de la première. Nous leur demandons de 
ne cocher que trois enfants afin d’établir avec qui ils ont des difficultés relationnelles. 
Ensuite, la troisième catégorie s’appelle « partage de jeux à la récréation ». Ils doivent 
nommer tous les enfants avec lesquels ils jouent. « Meilleurs amis » est la quatrième 
catégorie. Les élèves citent les trois enfants qu’ils apprécient le plus. Là aussi il est pertinent 
de limiter le choix à trois afin d’établir une différence avec la première catégorie. Pour la 
cinquième catégorie, « plaisir de travailler ensemble », il s’agit de définir les copains que 
l’enfant choisirait pour un travail en groupe. « Efficacité dans le travail » est la dernière 
catégorie qui implique les copains avec lesquels l’élève pense travailler efficacement. Les 
enfants effectuent le test de sociométrie quelques jours avant et après le projet en classe.  
 
4.5.2. Observation 
Afin d’affiner les données, nous avons choisi d’utiliser l’observation. Toujours selon Karsenti 
et Savoie-Zajc, l’observation est recueillie par des notes au plus proche des faits. Dans notre 
travail, nous transcrivons nos observations sous la forme de « rapports anecdotiques » qui ont 
pour but de décrire un ou des événements importants (2004). Tout au long de ce projet, nous 
noterons nos observations afin de pouvoir relever les éléments importants vécus en classe et 
de pondérer nos données pour l’analyse.  
 
4.5.3. Questionnaire 
L’essentiel de nos recueils de données se fera sous forme de questionnaire. Selon Van der 
Maren, il existe plusieurs types de questionnaires dont « les questionnaires sous forme 
d’échelle où le sujet choisit une position relative », par exemple oui, plutôt oui, plutôt non, 
non (2007, p.140). Nous avons élaboré ce type de questionnaires pour l’évaluation du 
sentiment d’appartenance au groupe et pour le sentiment d’auto-efficacité. Nous avons défini 
certains critères à l’aide de notre cadre théorique. Une série de questions découle de chaque 
critère, ce qui nous permettra d’évaluer les deux sentiments précités. 
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Questionnaire : sentiment d’appartenance au groupe 
Critères Questions du test 
Le groupe doit répondre à certains besoins 
individuels. 
• As-tu des copains dans la classe ? 
• Préfères-tu quand c’est la maîtresse 
qui choisit les groupes ? Ou quand tes 
copains et toi pouvez les choisir vous-
mêmes ? 
• As-tu souvent l’impression d’être tout 
seul ? 
• Est-ce que c’est important pour toi 
que les autres t’aiment bien ? 
 
Les individualités doivent répondre à certains 
besoins du groupe. 
• Est-ce que tu penses que les enfants 
de la classe t’apprécient ? 
• As-tu souvent des conflits avec tes 
camarades ? 
• Est-ce que tu te sens mis de côté, 
oublié lorsque tu fais un jeu en 
groupe ?  
• Est-ce que tu penses que tu es 
important dans la classe ? 
• Est-ce que tu es d’accord de partager 
ta récré ou un jeu avec tes copains ? 
 
L’individu doit avoir le sentiment d’être 
accepté, compris et écouté par les membres 
du groupe. 
• Aimes-tu travailler en groupe ?  
• As-tu l’impression que les copains se 
moquent de toi ? 
• Est-ce que tu peux raconter des 
événements personnels à tes 
copains ?  
• Est-ce que tu penses que les copains 
aiment t’inviter à leur anniversaire ? 
• Quand tu travailles en groupe, est-ce 
que tu peux participer, donner ton 
avis ? 
 
 
 
Questionnaire : sentiment d’auto-efficacité 
Critères Questions 
L’individu se sent capable de s’engager dans 
la tâche. 
• Est-ce que tu as peur des choses 
nouvelles proposées en classe ? 
• Est-ce que tu te sens prêt à faire le 
travail qu’on te demande ? 
• Est-ce que tu te dis que tu vas y 
arriver avant de commencer ? 
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L’individu se sent capable de persévérer dans 
la tâche. 
• Peux-tu trouver tout seul des 
solutions aux problèmes que tu as ? 
• Est-ce que tu te sens prêt à faire le 
travail qu’on te demande ? 
• Est-ce que tu as souvent peur de ne 
pas réussir, de ne pas arriver au bout 
du travail demandé ? 
L’individu se sent performant dans la tâche. • Est-ce que tu es content du travail que 
tu réalises en classe ? 
• Aimes-tu ramener ton travail à la 
maison ? 
• Penses-tu être dans les meilleurs 
élèves de la classe ? 
• Est-ce que tu es fier de ton travail ? 
 
Le questionnaire est passé de façon individuelle. L’enseignante lit les questions à l’élève et 
prend note de ses réponses et de ses commentaires. Nous avons déterminé le choix de réponse 
« oui, plutôt oui, plutôt non et non » qui nous paraît pertinent, car il est facilement 
compréhensible par les élèves et permet tout de même de nuancer leurs réponses. Afin 
d’évaluer l’évolution entre le pré et le post-test, nous allons utiliser le code suivant.  
 
+++ ++ + 0 - - - - - - 
Forte 
évolution 
positive 
Moyenne 
évolution 
positive 
Evolution 
positive 
Pas 
d’évolution 
Evolution 
négative 
Moyenne 
évolution 
négative 
Forte 
évolution 
négative 
L’élève 
répond de 
manière plus 
positive en 
passant par 
exemple d’un 
non à un oui. 
L’élève 
répond de 
manière plus 
positive en 
passant par 
exemple d’un 
non à un 
plutôt oui. 
L’élève 
répond de 
manière plus 
positive en 
passant par 
exemple d’un 
non à un 
plutôt non. 
L’élève 
donne la 
même 
réponse. 
L’élève 
répond de 
manière plus 
négative en 
passant par 
exemple d’un 
oui à un 
plutôt oui. 
L’élève 
répond de 
manière plus 
négative en 
passant par 
exemple d’un 
oui à un 
plutôt non. 
L’élève 
répond de 
manière plus 
négative en 
passant par 
exemple d’un 
oui à un non. 
  
4.5.4. Entrevue clinique 
Pour affiner l’évaluation du sentiment d’efficacité personnelle, nous avons choisi de faire 
passer une entrevue clinique où l’élève répond à des questions par rapport à une tâche faite en 
individuel, avant et après sa réalisation. L’enseignante pose à nouveau les questions et note 
les réponses et commentaires de l’élève. Selon Van der Maren, les entrevues cliniques sont 
des techniques « dans lesquelles on fait faire des tâches aux acteurs afin de les observer et 
surtout de les entendre expliquer pourquoi ils ont fait ce qu’ils ont fait et de la manière dont 
ils l’ont fait » (2007, p.141). De plus, comme mentionné dans le cadre théorique, il est 
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important de proposer une tâche concrète aux élèves si on veut évaluer leur sentiment 
d’efficacité. Selon Galand et Vanlede (2004), « une façon courante de mesurer le sentiment 
d’efficacité est de demander au participant dans quelle mesure il se sent capable d’apprendre 
dans une matière donnée, […] dans quelle mesure il se sent capable de réaliser différentes 
tâches ou d’obtenir une note donnée dans une matière. » Comme le dit Bandura (1976), le 
sentiment d’auto-efficacité varie en fonction du domaine. De ce fait, nous avons choisi de 
proposer une tâche en français aux deux élèves, branche dans laquelle ils semblent avoir tous 
deux un faible sentiment d’auto-efficacité. Le fait d’avoir une branche commune aux deux 
élèves nous permettra d’avoir une meilleure comparaison.  
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5. Présentation des projets réalisés en classe 
Nous allons maintenant relater le déroulement des projets menés en classe. En tant 
qu’enseignantes, le déroulement du projet en classe a été pour nous une partie importante de 
ce travail. Il nous tient à cœur d’en faire un bref descriptif. Nous allons commencer par la 
classe de E. Puis, nous continuerons avec celle de B. Ayant mené les projets chacune dans les 
classes où nous travaillons avec des enseignantes ordinaires, nous avons choisi de relater le 
déroulement du projet à la première personne du singulier lorsque nous travaillions seule et à 
la première personne du pluriel lorsqu’il s’agissait de l’enseignante ordinaire et de nous.  
 
5.1. Déroulement du projet : classe de E 
Mise en projet des élèves 
Pour commencer, j’ai pris tous les élèves de la classe pour leur proposer de devenir des 
« stars ». Nous avons discuté des différents moyens pour y arriver et au fur et à mesure qu’ils 
donnaient des idées, je les notais sur un panneau. L’idée de faire un CD est vite arrivée. Il 
nous fallait alors décider de son contenu. Les enfants ont donné une multitude d’idées allant 
de faire les chansons qu’ils connaissaient déjà aux chansons inventées. Cette dernière solution 
a été décidée par le groupe. Nous avons alors créé un deuxième panneau sur les étapes à 
suivre pour réaliser un CD (trouver un thème, inventer des paroles, apprendre les paroles, 
trouver la musique, chanter la chanson sur la musique, enregistrer la chanson, graver le CD et 
faire une fête pour écouter et recevoir le CD). Les enfants ont choisi de faire des groupes de 
trois en fonction de leurs intérêts. Ils semblaient motivés et les groupes se sont formés 
rapidement. Aucun des enfants ne sachant lire ou écrire, ils ont procédé par dessin et mémoire 
tout au long du projet.  
 
Création des textes 
Les enfants se sont mis en groupe et ont d’abord trouvé un thème. Nous avons fait une mise 
en commun pour discuter de comment trouver un thème et comment s’assurer qu’il plaise à 
tous. Par groupe de trois, ils se sont rapidement mis d’accord sur un thème et ils ont inventé 
des paroles sans intervention de l’adulte. Lors de la deuxième séance, nous avons commencé 
par discuter ensemble des obligations pour une chanson (couplet, refrain, parole qui raconte 
une histoire…). Les enfants ont retravaillé leur texte et venaient l’enregistrer et en faire une 
dictée à l’adulte dès qu’ils pensaient être prêts. C’est à ce moment-là que l’enseignante et 
moi-même avons aidé les enfants pour la structure et les petites erreurs de français. Les 
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enfants étant jeunes, nous n’avons pas particulièrement insisté sur ce point. Ils sont venus vers 
moi pour s’enregistrer et pour me dicter leurs paroles. Pour terminer cette phase, j’ai lu les 
différentes chansons aux autres groupes qui semblaient tous très enthousiastes.  
 
Apprentissage des paroles  
Nous entrons dans la phase qui fut la plus difficile pour les enfants. En effet, ils étaient 
pressés d’enregistrer la chanson et ils n’avaient pas envie d’apprendre les paroles par cœur 
comme pour une comptine. Afin d’obtenir un aide-mémoire, nous leur avons proposé de 
dessiner les différentes étapes de leur chanson. Les enfants se sont partagé les parties de leur 
chanson et les ont dessinées. Ils se sont ainsi aidés des images pour apprendre les paroles. 
Nous avons répété les chansons plusieurs fois pendant de courts moments.  
 
Création musicale 
Chacun des groupes est venu seul dans une autre salle avec moi pour utiliser le logiciel 
GarageBand et choisir la musique de leur chanson. Cette étape était longue, car les enfants ne 
connaissent pas les différents styles de musique et il a fallu leur faire écouter beaucoup de 
morceaux. Je leur ai fait choisir d’abord un style en écoutant, puis, dans le style, nous 
choisissions un morceau de base. Il était plus difficile de se mettre en accord avec les autres 
du groupe. Les enfants se rendaient compte de l’enjeu et, du coup, ils avaient vraiment à cœur 
que le groupe choisisse une musique qui leur plaisait.  
 
Enregistrement de la chanson et gravure des CDs 
Les enfants ayant choisi une musique et sachant leurs paroles parfaitement, ils sont venus par 
groupe et ils se sont entraînés à mettre les paroles en musique. Au début, cela se passait sous 
forme de jeu avec le micro et je les enregistrais. Ensuite, on écoutait et on discutait ensemble 
des modifications. Après plusieurs essais, les enfants arrivaient à enregistrer une version 
finale. Les enfants ont donné un titre à leur chanson et, avec l’enseignante, nous avons 
peaufiné les enregistrements et gravé les CDs. L’idée était de faire une surprise aux enfants 
pour la cérémonie.  
 
Cérémonie de remise des CDs 
Nous avons écouté les chansons et fait une remise très solennelle des CDs aux différents 
groupes. Les enfants étaient vraiment contents du travail accompli et extrêmement fiers des 
CDs. Ils se réjouissaient de les ramener à la maison. Ils ont demandé de pouvoir les faire 
 
Elodie Fleury et Julie Demierre Septembre 2013 43  
 
écouter aux autres classes. Nous avons ouvert une bouteille de Rimus pour fêter la sortie de 
nos CDs.  
 
Evaluation du projet 
Quelques jours après la remise des CDs, nous avons pris du temps pour évaluer le projet. Les 
élèves ont donné beaucoup de points positifs liés aux ressentis qu’ils avaient.  
 
5.2. Déroulement du projet : classe de B 
Mise en projet des élèves 
Pour commencer le projet, il était important que les élèves puissent se l’approprier. Je leur ai 
proposé une devinette. J’avais apporté une boîte cylindrique dans laquelle était caché un CD. 
Les élèves ont fait des propositions pour essayer de deviner ce qu’il y avait à l’intérieur. 
Après quelques suggestions, une élève a trouvé le contenu de la boîte. Je leur ai demandé ce 
qu’ils pensaient que nous allions faire avec ce CD. Ils ont à nouveau proposé différentes 
hypothèses. Par exemple, « on va enregistrer des chansons qu’on a apprises ». Petit à petit, les 
enfants ont avancé l’idée de créer leurs propres chansons et de les mettre sur un CD. Ils 
semblaient  motivés. Nous avons réalisé ensemble une liste de ce que nous allions devoir 
effectuer pour créer une chanson : les paroles, la mélodie et la musique qui accompagne. Ils se 
sont demandés comment ils allaient faire pour écrire des paroles et pour faire la musique. Ils 
ont donné quelques idées. Pour répondre à leur demande sur comment écrire les paroles ainsi 
que pour compléter les informations qu’ils avaient données, j’ai apporté une chanson que 
nous avons analysée tous ensemble. Les élèves ont fait appel à leurs connaissances antérieures 
pour trouver la structure et repérer des éléments connus (majuscules en début de vers, rimes, 
refrain, couplet, etc.). Pour le sens des paroles, nous avons trouvé ensemble de quoi parlait 
chaque partie. Le refrain présentait le personnage et le lieu. Le premier couplet racontait le 
début de la vie du personnage. Le second parlait d’un problème qu’il rencontrait et le 
troisième expliquait comment se terminait l’histoire. Suite à cela, les élèves ont décidé de 
garder une structure similaire pour les aider à rédiger leurs paroles, c’est-à-dire un schéma 
narratif simple.  
 
Création des textes 
Après cette mise en projet, les élèves ont voté pour choisir un thème commun à la classe. Pour 
cela, chacun a pu en proposer un. Les élèves ont choisi de parler de « Halloween ». Après 
cela, nous voulions trouver des sous-thèmes pour pouvoir former des petits groupes. Ils 
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avaient de la peine à trouver précisément quels éléments leur plaisaient dans ce thème. Nous 
avons alors fait un brainstorming sur « Halloween » en général. Les élèves se sont mis par 
deux et ont rédigé une liste de tous les mots qui leur venaient à l’esprit. Ensuite, nous avons 
fait une mise en commun. J’ai rempli trois tableaux noirs avec leurs propositions. A partir des 
mots récoltés dans le brainstorming, les enfants en ont choisi un de façon individuelle en 
fonction de leurs intérêts. Ensuite, nous avons pu former des groupes en fonction des sous-
thèmes qui se recoupaient. Les partenaires de B étaient Qu et Le. 
Séance 1 : Nous avons travaillé en demi-classe pour qu’il y ait moins de bruit et que je puisse 
me focaliser sur trois groupes à la fois. Les élèves avaient à leur disposition un canevas 
d’écriture avec la structure de la chanson (trois couplets et un refrain) que nous avions 
construit ensemble. Ils avaient également un réservoir de mots qu’ils avaient réalisé lors du 
brainstorming. Cette première séance a été très difficile et peu productive. En effet, les élèves 
avaient des idées, mais ne parvenaient pas à les écrire. Premièrement, il était très difficile que 
chacun puisse donner son avis. Deuxièmement, après avoir entendu l’avis de l’autre, il fallait 
faire des compromis et parvenir à prendre des idées des uns et des autres en acceptant de 
modifier la sienne. Troisièmement, ils devaient formuler une phrase correcte et l’écrire. Cela 
était beaucoup trop complexe. 
Séance 2 : Au vu des difficultés rencontrées lors de la première séance, j’ai décidé de passer 
par une phase intermédiaire de dictée à l’adulte avant la production des élèves eux-mêmes. 
Les groupes sont venus à tour de rôle vers moi pour créer les trois couplets. J’ai pu les aider à 
s’écouter, à décider des idées qu’ils gardaient ou non, à faire des compromis et à rester centrés 
sur le travail. J’ai donc pris un rôle de médiatrice. Après avoir inventé l’histoire, chacun était 
responsable d’illustrer une partie de la chanson.  
Séance 3 : Une fois que les enfants avaient en tête leur histoire, ils étaient prêts à produire 
leurs paroles de façon autonome. Ils avaient à leur disposition un nouveau réservoir de mots 
contenant uniquement ceux qui étaient utiles pour leur histoire et leurs illustrations. 
 
Apprentissage des paroles 
Chacun leur tour, les groupes se sont rendus dans une salle de dégagement où j’avais installé 
le « studio d’enregistrement ». Ils étaient très contents de voir le micro. Ils se réjouissaient 
beaucoup de mettre la musique sur la chanson. Pour commencer, ils se sont entraînés à lire la 
chanson tous ensemble à haute voix. 
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Création musicale 
Une fois qu’ils connaissaient suffisamment les paroles, ils ont choisi parmi des boucles 
musicales une boucle de piano ou de guitare et une boucle de batterie. Quand ils étaient sûrs 
d’avoir fait le bon choix, ils ont commencé à improviser sur l’accompagnement. Certains ont 
essayé tout seul, d’autres par deux ou par groupe. Dès qu’ils trouvaient une bonne mélodie, ils 
la mettaient sur les paroles de la chanson. A ce moment-là, des problèmes de rythme sont 
survenus, car certains vers étaient plus longs que d’autres. Du coup, le débit n’était pas 
toujours le même. Soit les élèves parvenaient à trouver eux-mêmes une solution pour dire le 
texte sur la mélodie en rythme, soit je les aidais.  
 
Enregistrement de la chanson et gravure des CDs 
Une fois que les élèves se sentaient prêts, nous avons enregistré la chanson. Plusieurs essais 
ont été nécessaires pour chanter la chanson de A à Z, mais ils ne se sont jamais découragés. 
Ils semblaient vraiment très motivés. Ils avaient une grande envie de bien faire, de chanter 
dans le micro et de s’entendre après l’enregistrement. Tous les enfants sans exception se sont 
donné beaucoup de peine. Après l’enregistrement, je me suis occupée de la gravure et de la 
pochette des CDs. Cette partie était une surprise pour les enfants. 
 
Cérémonie de remise des CDs 
Les élèves ne savaient pas qu’ils allaient recevoir leur CD ce jour-là. La surprise a été grande. 
Les groupes ne connaissaient pas du tout le texte ou la musique des autres. Ils se réjouissaient 
vraiment beaucoup de les entendre et d’entendre leur propre chanson. Pour chacune, j’ai 
présenté le titre de la chanson et le nom des auteurs, compositeurs et interprètes avant 
l’écoute. Les élèves ont été impressionnés par les chansons des autres groupes. Ils les ont 
applaudis chaleureusement. Ils se sont fait des compliments sur leur voix ou sur la mélodie 
qu’ils avaient trouvées. Ils semblaient vraiment très contents et fiers. 
 
Evaluation du projet 
Les élèves ont remarqué que la création des paroles avaient été difficiles. Cependant, ils 
avaient l’impression que cela les avait aidés pour le travail de groupe. Ils ont mentionné leur 
plaisir à chanter dans le micro et à s’entendre. Ils se sont dit fiers du résultat. Il en est ressorti 
un retour positif.  
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6. Présentation des résultats pour E 
Pour la présentation des résultats, nous parlerons tout d’abord du sentiment d’auto-efficacité. 
Nous exposerons les tableaux réalisés à l’aide du questionnaire et de l’entrevue clinique ainsi 
que nos commentaires les concernant. Ensuite, pour le sentiment d’appartenance, nos 
commentaires suivront le tableau mentionnant les résultats. Finalement, nous présenterons des 
graphiques représentant les résultats du test de sociométrie qui seront commentés.  
 
6.1. Présentation des tableaux : sentiment d’auto-efficacité 
6.1.1. Questionnaire général 
Afin de percevoir rapidement l’évolution de E entre le pré et le post-test au niveau du 
sentiment d’auto-efficacité ou d’appartenance au groupe, nous avons utilisé le code suivant : 
+++ ++ + 0 - - - - - - 
Forte 
évolution 
positive 
Moyenne 
évolution 
positive 
Evolution 
positive 
Pas 
d’évolution 
Evolution 
négative 
Moyenne 
évolution 
négative 
Forte 
évolution 
négative 
 
Questions 21 février 2013 26 mars 2013 Evolution 
L’individu se sent capable de s’engager dans la tâche. 
Est-ce que tu as peur des choses nouvelles 
proposées en classe en lecture (nouveau texte, 
nouveau livre, nouvelle activité) ? 
Oui Plutôt non ++ 
Commentaire de l’élève  Je vais sûrement y 
arriver. 
 
Est-ce que tu te sens prêt à faire le travail qu’on te 
demande en lecture ? Le travail est-il trop 
difficile ?  
Plutôt oui Plutôt oui 0 
Commentaire de l’élève  Il est un peu 
difficile, mais je 
vais y arriver. 
 
Est-ce que tu te dis que tu vas y arriver avant de 
commencer à lire / l’activité ? 
Non Plutôt oui ++ 
L’individu se sent capable de persévérer dans la tâche. 
Est-ce que tu as souvent peur de ne pas réussir le 
travail demandé en lecture ? 
Plutôt oui Plutôt oui 0 
Commentaire de l’élève  Un petit peu peur  
Peux-tu trouver tout seul des solutions aux 
problèmes que tu as lors d’un exercice de lecture ? 
Non Non 0 
Commentaire de l’élève  J’ai besoin de 
demander de l’aide. 
 
L’individu se sent performant dans la tâche. 
Est-ce que tu es content du travail que tu réalises en 
classe en lecture ? 
Plutôt non Oui ++ 
Commentaire de l’élève Je pourrais être plus 
fort. 
  
Aimes-tu ramener ton travail de lecture à la 
maison ?  
Plutôt oui Oui + 
Commentaire de l’élève Un petit peu   
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Penses-tu être dans les meilleurs élèves de la classe 
en lecture ? 
Non Oui +++ 
Commentaire de l’élève  Je suis le meilleur 
de la classe. 
 
Est-ce que tu es fier de ton travail en lecture ? Non Oui +++ 
Commentaire de l’élève et de l’enseignante entre 
parenthèses 
 Je ne dépasse plus 
(il parle du 
coloriage) et je 
travaille comme un 
champion. 
 
 
6.1.2. Entrevue clinique 
Questions 22 février 2013 26 mars 2013 
Entre la consigne et le début de la tâche  
Comment te sens-tu face à 
cette tâche ? 
Bien : angoissé, stressé, à l’aise, perdu, 
fort. 
Très bien : confiant, stressé, à 
l’aise, inquiet, perdu, fort. 
Observation de l’enseignante E. répète la consigne, il a l’air 
angoissé, stressé et perdu.  
E. semble confiant et tranquille 
avec un peu de stress. 
Penses-tu que tu vas réussir 
cette tâche 
Non : « je vais pas du tout réussir ». Oui, trop facile 
Sais-tu comment tu vas 
commencer la tâche ? 
Oui, « je dois trouver la même », il 
réexplique la consigne. 
Oui, « je vais m’asseoir, je regarde, 
je prends une étiquette, je cherche 
le bon mot là-bas et je cherche où je 
dois mettre… » 
Observation de l’enseignante Aide après 7 min. pour l’organisation 
des cartes et les étapes.  
 
Sais-tu comment faire si tu es 
bloqué ? 
Non : « je peux plus rien faire. » Oui : « je peux toujours avancer ou 
je te demande de l’aide. » 
Observation de l’enseignante 
pendant la tâche 
Semble paniqué et perdu. Au début, 
manque d’organisation, a besoin d’aide 
pour commencer. Une fois lancé, il 
semble plus confiant et tranquille. Si je 
sors de la pièce, parle sans arrêt et ne 
travaille plus. Il demande souvent si 
c’est ok, cherche l’approbation. Il fait 
beaucoup de bruit (sifflement). 
Regarde souvent combien il en reste 
(plus que sept, plus que trois). Il se 
déconcentre en chantant des petites 
chansons. Il pose des questions : « est-
ce que les copains sont déjà au 
goûter ? ». Lorsqu’il pose le dernier, il 
chante qu’il a fini et range.  
Semble confiant et à l’aise, il parle 
beaucoup à haute voix, mais semble 
s’en sortir parfaitement. Il me 
regarde beaucoup pour chercher 
l’approbation. Il contrôle ses 
réponses et change si ce n’est pas 
juste. Commence par une stratégie 
et la change pour une meilleure. 
Lorsque je sors de la pièce, il 
continue son travail.  
Après la tâche 
Comment t’es-tu senti 
pendant la tâche ? 
Bien : confiant, tranquille, paniqué 
« oui parce que je voyais pas les 
mêmes mots », à l’aise, fort. 
Confiant, tranquille, angoissé, 
stressé, à l’aise, fort. 
Es-tu satisfait du résultat Bof moyen : « parce que j’ai un peu 
bien travaillé, j’ai fait en vitesse, c’est 
pas bien ! » 
D’abord bof moyen puis en posant 
plusieurs questions : Très content. 
Comment te sens-tu après la 
tâche 
Content, soulagé, détendu, confiant, 
déçu, un petit peu tendu, nul, « je 
travaille jamais bien ». 
Fier, content, soulagé, détendu, 
confiant. 
Observation de l’enseignant E semble varier entre fier/content et 
nul.  
E semble fier et content de son 
travail.  
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6.2. Présentation des résultats : sentiment d’auto-efficacité 
Pour présenter les résultats liés au sentiment d’auto-efficacité, nous allons ressortir les points 
qui nous paraissent importants quant à l’évolution entre le pré et le post-test. Pour ce faire, 
nous allons séparer cette présentation en fonction des trois critères élaborés dans le cadre 
théorique.  
 
Critère : l’individu se sent capable de s’engager dans la tâche. 
Il y a une évolution positive dans sa capacité à s’engager dans une tâche. Il se rend compte 
des difficultés, mais elles lui paraissent surmontables. Par ses commentaires, nous voyons 
qu’il a pris de l’assurance, il dit à deux reprises qu’il va y arriver. Nous remarquons 
également qu’E a moins peur des nouveaux apprentissages proposés en classe. Dans 
l’entrevue clinique, il y a une grande différence entre son sentiment d’engagement avant et 
après le projet. Dans le post-test, la verbalisation des étapes de la tâche s’est nettement 
améliorée. Il reste peu à l’aise dans l’auto-évaluation de ses ressentis, mais les observations 
démontrent une meilleure confiance. Pour la question « penses-tu que tu vas réussir cette 
tâche ? », E passe d’un « non » catégorique à un « oui » assuré. Au début du projet, nous 
pouvons observer qu’il a besoin d’une guidance fort soutenue de l’adulte pour entrer dans la 
tâche alors que, par la suite, même s’il ne peut pas le faire complètement seul, nous 
remarquons une nette amélioration. Ceci se démontre par la rapidité et la facilité qu’il a à 
entrer dans la tâche.  
 
Critère : l’individu  se sent capable de persévérer dans la tâche. 
Par rapport à la persévérance dans la tâche, E reste en difficulté. Il pense encore qu’il ne peut 
pas surmonter les obstacles seul et qu’il a besoin d’aide, mais désormais, il le verbalise. Dans 
l’entrevue clinique, E expose clairement sa solution qui est de demander de l’aide. D’après les 
observations, il cherche beaucoup l’approbation de l’enseignante. Une différence majeure 
entre le pré et le post-test concerne son implication et son efficacité dans la tâche sans 
présence de l’adulte. Lors du pré-test, il a été incapable de continuer la tâche lorsque 
l’enseignante est sortie de la salle alors que, lors du post-test, il a continué efficacement son 
travail.  
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Critère : l’individu se sent performant dans la tâche.  
Par rapport au sentiment de performance, on constate une nette évolution. En effet, pour les 
questions « Penses-tu être dans les meilleurs élèves de la classe en lecture ? » et « Est-ce que 
tu es fier de ton travail en lecture ? », il pense travailler « comme un champion » et être le 
« meilleur de la classe ». Il dit être content et fier de son travail. Nous remarquons que, 
lorsque nous lui demandons s’il est fier de son travail en lecture, E semble comprendre la 
question de manière générale vu qu’il répond également pour une activité de graphisme. 
D’après les observations de l’enseignante, il est content de montrer son travail à la maison, ce 
qui n’était pas le cas avant le projet. Dans l’entrevue clinique, on voit une légère amélioration. 
Il passe d’une impression d’avoir mal travaillé à une satisfaction.  
 
 
6.3. Présentation du tableau : sentiment d’appartenance au groupe 
6.3.1. Questionnaire général 
Questions 21 février 2013  26 mars 2013 Evolution 
Le groupe doit répondre à certains besoins individuels. 
As-tu des copains dans la classe ?  Plutôt oui Oui + 
Préfères-tu quand c’est la maîtresse qui 
choisit les groupes ? Ou quand tes 
copains et toi pouvez les choisir vous-
même ? 
Oui Oui 0 
As-tu souvent l’impression d’être tout 
seul ? 
Plutôt oui Plutôt non + 
Commentaire de l’élève Un peu  Un tout petit peu  
Est-ce que c’est important pour toi que 
les autres t’aiment bien ? 
Plutôt non Oui ++ 
Commentaire de l’élève  C’est chouette d’avoir 
des copains 
 
Les individualités doivent répondre à certains besoins du groupe. 
Est-ce que tu penses que les enfants de 
la classe t’apprécient ? 
Plutôt non Oui ++ 
As-tu souvent des conflits avec tes 
camarades ? 
Plutôt oui Plutôt non + 
Commentaire de l’élève  Des fois on n’est pas 
d’accord. 
 
Est-ce que tu te sens mis de côté, oublié 
lorsque tu fais un jeu en groupe ? 
Oui Plutôt oui + 
Commentaire de l’élève  Des fois ils oublient 
mon tour. 
 
Est-ce que tu penses que tu es important 
dans la classe ? 
Plutôt oui Oui + 
Est-ce que tu es d’accord de partager ta 
récré ou un jeu avec tes copains ? 
Plutôt non Oui ++ 
Commentaire de l’élève Je suis un tout petit peu 
d’accord. 
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L’individu doit avoir le sentiment d’être accepté, compris et écouté par les membres du groupe. 
Aimes-tu travailler en groupe ? Non Plutôt oui  ++ 
Commentaire de l’élève  Mais j’aime mieux tous 
ensemble. Y’a des 
choses difficiles en 
groupe, avoir mon tour. 
 
As-tu l’impression que les copains se 
moquent de toi ? 
Oui Plutôt non ++ 
Commentaire de l’élève Souvent Un petit peu  
Est-ce que tu peux raconter des 
événements personnels à tes copains ?  
Non Plutôt oui ++ 
Est-ce que tu penses que les copains 
aiment t’inviter à leur anniversaire ? 
Non Plutôt non + 
Commentaire de l’élève E pleure parce qu’il n’est 
jamais invité.  
Ils ne m’invitent pas 
trop. 
 
Quand tu travailles en groupe, est-ce que 
tu peux participer ? donner ton avis ?  
Plutôt non Oui ++ 
 
 
6.4. Présentation des résultats : sentiment d’appartenance au groupe 
Pour présenter les résultats liés au sentiment d’appartenance au groupe, nous allons ressortir 
les points qui nous paraissent importants quant à l’évolution entre le pré et le post-test. Pour 
ce faire, nous allons séparer cette présentation en fonction des trois critères élaborés dans le 
cadre théorique.  
 
Critère : le groupe doit répondre à certains besoins individuels.  
Nous remarquons une légère amélioration dans les réponses de l’élève entre le pré et le post-
test. De par ses commentaires, nous pouvons maintenant observer qu’il pense avoir des 
copains dans la classe alors qu’il n’en était pas certain avant. De plus, il exprime qu’il aime 
avoir des copains et que cela est important pour lui. Il dit se sentir moins souvent seul. 
Cependant, il continue de préférer que la maîtresse choisisse les groupes.  
 
Critère : les individualités doivent répondre à certains besoins du groupe. 
Nous remarquons également une amélioration pour cette partie. En effet, il y a eu une 
évolution positive pour chaque item que E a pu verbaliser. Par rapport aux questions « est-ce 
que tu penses que les enfants de la classe t’apprécient » et « est-ce que tu es d’accord de 
partager ta récré ou un jeu avec tes copains », E a considérablement changé sa vision des 
choses. Nous voyons qu’il s’implique dans les relations interpersonnelles contrairement aux 
observations faites avant le projet. Concernant les conflits avec les camarades, nous 
constatons une légère amélioration. Par rapport au sentiment de rejet, il reste chez E une 
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crainte d’être oublié ou laissé de côté qui ne se vérifie pas forcément dans l’observation des 
travaux en groupe.  
 
Critère : l’individu doit avoir le sentiment d’être mieux accepté, compris et écouté par les 
membres du groupe.  
Pour ce critère, nous constatons une bonne amélioration dans les réponses de E. Il dit 
davantage apprécier le travail en petit groupe même s’il continue à préférer le travail en 
collectif. Il explique qu’il y a encore des choses difficiles pour lui dans le travail en groupe 
comme, par exemple, avoir son tour. Nous remarquons qu’E semble mieux contenir ses 
émotions qu’avant le projet ; il arrive à formuler qu’il est peu invité par les copains sans 
pleurer. Le sentiment d’être mieux accepté s’est bien amélioré, principalement pour les 
questions de moquerie. Il est clair que l’envie de travailler en groupe ainsi que le fait de se 
sentir écouté ont évolué de façon positive.  
 
 
6.5. Présentation des résultats : test de sociométrie5 
Pour une question de lisibilité et pour comparer les résultats, nous avons choisi de présenter 
les données des tests de sociométrie sous forme de graphique. Un commentaire comparatif les 
complétera. Pour chacune des catégories, le graphique vert représente le pré-test et le bleu le 
post-test. Les données de E et B sont en rouge.  
6.5.1. Entente 
Ce graphique représente le nombre de fois que les élèves ont été cités par les camarades pour 
la consigne : Cite tous les copains que tu aimes bien dans la classe.  
   
                                            
5 Remarque : Ja a quitté la classe en cours de projet. 
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Alors qu’E n’avait été cité qu’une seule fois lors des pré-tests, nous pouvons mettre en 
évidence qu’il est nommé six fois dans le deuxième graphique. Nous pouvons en déduire qu’à 
la suite du projet, E est plus apprécié par les membres de la classe. Globalement, sauf pour Ja 
qui a quitté la classe en cours de projet, les résultats de la classe sont plus positifs. L’entente 
entre les élèves semble plus homogène. Il y a un meilleur équilibre entre eux.  
 
6.5.2. Mésentente 
Ce graphique représente le nombre de fois que les élèves ont été cités par les camarades pour 
la consigne : Cite les trois copains que tu aimes le moins.  
   
 
Même si elle n’est pas flagrante pour E, il y a une amélioration puisqu’il passe de quatre 
citations à trois. À ce moment aussi, les interactions entre les élèves semblent s’équilibrer 
bien qu’il reste certains enfants qui sont peu appréciés des autres.  
 
6.5.3. Partage de jeux à la récréation 
Ce graphique représente le nombre de fois que les élèves ont été cités par les camarades pour 
la consigne : Cite tous les copains avec qui tu joues à la récréation.  
   
 
Alors qu’il n’y avait qu’un copain qui disait jouer avec lui à la récréation, il est maintenant 
cité cinq fois. Cela est une grande progression dans son intégration sociale. Dans les 
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observations que nous avons faites au cours du projet, E s’est lié d’amitié avec Na qui était 
dans son groupe et, au fil du temps, Na a introduit E dans son groupe de jeux à la récréation. 
D’après les résultats obtenus, sur les cinq fois où il a été cité dans ce graphique, quatre sont de 
ceux qui disent l’apprécier dans le graphique entente. Nous pouvons donc en conclure que cet 
élargissement de ses relations lui a apporté de nouvelles amitiés.  
 
6.5.4. Meilleurs amis 
Ce graphique représente le nombre de fois que les élèves ont été cités par les camarades pour 
la consigne : Cite tes trois meilleurs amis.  
   
 
Dans ce graphique, rien n’a changé pour E. Il est cité par Da qui est également en intégration 
dans la classe enfantine. Da et E se sont cités mutuellement. Pour l’ensemble de la classe, tous 
les enfants sont au moins nommés une fois dans le second graphique, alors que cela n’était 
pas le cas auparavant.  
 
6.5.5. Plaisir à travailler ensemble 
Ce graphique représente le nombre de fois que les élèves ont été cités par les camarades pour 
la consigne : Cite les copains que tu choisirais pour travailler en groupe.  
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Dans cette catégorie, E passe d’une citation à deux. Alors que, dans le premier graphique, il 
n’était cité que par Da qui est également son meilleur ami et avec lequel il a l’habitude de 
travailler à l’école, dans le deuxième, Na le cite également. E et Na étaient dans le même 
groupe pour le projet. Nous pensons qu’il s’agit d’une retombée directe du projet sur les 
interactions sociales de E. Pour l’ensemble de la classe, là encore, chacun est cité au moins 
une fois.  
 
6.5.6. Efficacité dans le travail 
Ce graphique représente le nombre de fois que les élèves ont été cités par les camarades pour 
la consigne : Cite les copains avec qui tu penses faire du travail efficace.  
   
 
Nous remarquons une nette amélioration pour E. Alors qu’il n’y avait que Da qui l’avait cité 
dans le premier graphique, il est maintenant cité par Da, Na et Hu. Dans l’ensemble de la 
classe, nous mettons en évidence qu’il y a une grande amélioration au niveau de l’équilibre 
entre les enfants.  
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7. Présentation des résultats pour B 
7.1. Présentation des tableaux : sentiment d’auto-efficacité  
7.1.1. Questionnaire général 
Afin de percevoir rapidement l’évolution de B entre le pré et le post-test au niveau du 
sentiment d’auto-efficacité ou d’appartenance au groupe, nous avons utilisé le code suivant : 
+++ ++ + 0 - - - - - - 
Forte 
évolution 
positive 
Moyenne 
évolution 
positive 
Evolution 
positive 
Pas 
d’évolution 
Evolution 
négative 
Moyenne 
évolution 
négative 
Forte 
évolution 
négative 
 
Questions 15 février 2013 3 mai 2013 Evolution 
L’individu se sent capable de s’engager dans la tâche. 
Est-ce que tu as peur des choses nouvelles 
proposées en classe en production d’écrit 
(nouveau texte à écrire, nouvelle activité) ? 
Non Non 0 
Est-ce que tu te sens prêt à faire le travail 
qu’on te demande en production d’écrit ? Le 
travail est-il trop difficile ?  
Oui Oui, je me sens 
prêt. Non, le travail 
n’est pas trop 
difficile. Un peu.  
0 
Commentaire de l’élève C’est pas difficile.   
Est-ce que tu te dis que tu vas y arriver avant 
de commencer à écrire / l’activité ? 
Oui Oui 0 
Commentaire de l’élève  Des fois, j’ai peur 
et je me dis : « Je 
vais y arriver. » Des 
fois, j’ai peur 
d’écrire tout seul.  
 
L’individu se sent capable de persévérer dans la tâche. 
Est-ce que tu as souvent peur de ne pas réussir 
le travail demandé en production d’écrit ? 
Non Non 0 
Peux-tu trouver tout seul des solutions aux 
problèmes que tu as lors d’un exercice de 
production d’écrit ? 
Non Oui +++ 
Commentaire de l’élève Je n’ai pas de 
problème. 
J’ai écrit deux 
histoires dans mon 
cahier. 
 
L’individu se sent performant dans la tâche. 
Est-ce que tu es content du travail que tu 
réalises en classe en production d’écrit ? 
Oui Oui 0 
Aimes-tu ramener ton travail de production 
d’écrit à la maison ?  
Oui Oui 0 
Penses-tu être dans les meilleurs élèves de la 
classe en production d’écrit ? 
Oui Oui 0 
Est-ce que tu es fier de ton travail en 
production d’écrit ? 
Oui Oui 0 
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7.1.2. Entrevue clinique 
Questions 15 février 2013 3 mai / 7 mai 2013 
Entre la consigne et le début de la tâche  
Comment te sens-tu face à cette 
tâche ? 
Bien : tranquille, fort. A peur. 
Observation de l’enseignante Lorsque la maîtresse de classe 
donne la consigne, B a beaucoup 
de peine à rester calme. Il fait des 
blagues, joue avec son cartable. Dit 
« Je vais l’appeler Toto moi. » Il 
semble émettre quelques idées à 
voix basse. 
Ne semble pas tranquille. A l’air 
stressé et inquiet, mais essaie de le 
cacher.  
Penses-tu que tu vas réussir cette 
tâche ? 
Oui, trop facile Non 
Sais-tu comment tu vas 
commencer la tâche ? 
« Je vais écrire les blagues à 
Toto. »  
Non 
Sais-tu comment faire si tu es 
bloqué ? 
Un peu Je sais pas.  
Observation de l’enseignante 
pendant la tâche 
B semble confiant. Il se lance dans 
l’activité, mais n’a pas bien 
compris le genre de texte. Je l’aide 
à corriger le début. Il utilise le 
dictionnaire pour chercher un mot. 
Un camarade vient l’aider. Il me 
demande de l’aide pour trouver le 
mot. Je dois le recadrer 
régulièrement, car il se déconcentre 
et perturbe un camarade. Il accepte 
l’aide et travaille efficacement.  
Ne parvient pas à entrer dans la 
tâche du tout. Blocage et refus total 
de commencer.  
Il dit qu’il n’arrivera jamais à 
écrire une phrase. Je lui demande 
s’il a besoin de mon aide. La 
première fois, il répond non. La 
deuxième fois oui. L’école se 
termine avant que j’aie pu l’aider. 
Nous reprenons cela un autre jour. 
A toujours de la peine à entrer dans 
la tâche. Il dit : « J’arrive pas, je 
suis nul, je vais pas y arriver. » Je 
lui propose que nous nous 
partagions le travail. Il me dicte 
une phrase et il en écrit une. Il 
parvient sans problème à rédiger le 
titre et deux phrases.  
Après la tâche 
Comment t’es-tu senti pendant la 
tâche ? 
Fort (la plupart du temps), stressé 
(un peu) 
J’avais peur. J’ai la trouille de faire 
des erreurs. Je veux écrire que des 
livres.  J’ai peur de pas trouver les 
idées et de pas me souvenir de mes 
idées. 
Es-tu satisfait du résultat Oui, je suis content. C’était facile.  Un peu content. 
Comment te sens-tu après la tâche Fier, content, confiant, joyeux. Soulagé. 
Observation de l’enseignant B semble fier, content et détendu. 
Il a tout de suite pensé aux blagues 
à Toto pour son texte, blagues qu’il 
connaît bien et qui lui rappellent 
une personne en qui il a confiance. 
Est-ce que ce côté émotionnel a 
influencé son implication dans 
cette tâche ?  
B semble avoir de la peine à être 
content de son travail. La difficulté 
de se lancer dans la tâche est telle 
qu’il reste comme frustré après la 
tâche. Il ne parvient pas à profiter 
de son bon travail.  
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7.2. Présentation des résultats : sentiment d’auto-efficacité  
Critère: l’individu se sent capable de s’engager dans la tâche. 
Dans le questionnaire général, dès la première fois, il répond comme quelqu’un qui n’a pas 
peur de se lancer dans une tâche. Lors du post-test, il ne change pas ses réponses, mais 
verbalise le fait d’avoir peur de ne pas y arriver et de travailler seul. Dans l’entrevue clinique, 
il a mieux réussi à entrer dans la tâche proposée initialement. Lors du post-test, il n’a pas eu 
d’idée et a eu beaucoup de peine à commencer. D’après les observations faites en classe et au 
vu de ses compétences, B n’est pas constant dans « comment il pense qu’il va entrer dans la 
tâche. » Au début du projet, nous avons pu observer qu’il a beaucoup de peine à y entrer seul. 
Il a besoin de l’aide de l’adulte faute de quoi il reste passif ou est survolté et dérange les 
camarades. L’enseignant doit le cadrer et lui donner des outils pour qu’il se mette au travail.  
 
Critère : l’individu se sent capable de persévérer dans la tâche. 
On remarque à nouveau que B pense qu’il va réussir le travail demandé tant dans le pré que 
dans le post-test. Alors qu’avant il estimait ne pas avoir de problème, il pense maintenant 
avoir des solutions en cas de difficulté. Il exprime qu’il écrit des histoires. En effet, il le fait 
de façon spontanée et sans l’aide de l’adulte, ce qu’il ne faisait pas du tout avant le projet. 
 
Critère : l’individu se sent performant dans la tâche.  
Dans le questionnaire général et malgré les points précités et les observations de 
l’enseignante, B se sent parfaitement performant dans la tâche. L’entrevue clinique nous 
apprend plus de choses concernant le sentiment de performance de B. Il verbalise ses peurs 
qui se situent à l’entrée dans la tâche (j’ai peur de pas trouver les idées), ainsi que pour la 
persévérance (j’ai peur de pas me souvenir de mes idées et j’ai peur de faire des erreurs).  
 
 
7.3. Présentation du tableau : sentiment d’appartenance au groupe 
7.3.1. Questionnaire général 
Questions 15 février 2013  3 mai 2013 Evolution 
Le groupe doit répondre à certains besoins individuels. 
As-tu des copains dans la classe ?  Oui Oui 0 
Commentaire de l’enseignante et 
remarque de l’élève entre guillemets 
Il en cite 7, mais il 
pourrait encore 
continuer. « J’aime 
quand ils me font 
rigoler. » 
Il en cite plusieurs.  
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Préfères-tu quand c’est la maîtresse qui 
choisit les groupes ? Ou quand tes 
copains et toi pouvez les choisir vous-
même ? 
« Je préfère quand c’est 
nous qui pouvons choisir 
les groupes. » 
C’est égal. + 
As-tu souvent l’impression d’être tout 
seul ? 
Plutôt non Non + 
Est-ce que c’est important pour toi que 
les autres t’aiment bien ? 
Oui Oui 0 
Les individualités doivent répondre à certains besoins du groupe. 
Est-ce que tu penses que les enfants de 
la classe t’apprécient ? 
Plutôt oui Oui + 
Commentaire de l’élève « J’étais calme dans le 
bus et chez le dentiste, 
c’est aussi ça qui fait que 
les copains 
m’apprécient. » 
  
As-tu souvent des conflits avec tes 
camarades ? 
Oui Non +++ 
Commentaire de l’enseignante Il explique que ces 
conflits concernent un 
camarade (A) en 
particulier qui lui dit 
souvent des mots 
méchants.  
  
Est-ce que tu te sens mis de côté, oublié 
lorsque tu fais un jeu en groupe ? 
Oui Oui 0 
 Au foot à la récré. Un peu  
Est-ce que tu penses que tu es important 
dans la classe ? 
Non Plutôt oui ++ 
 « A est important dans la 
classe parce qu’il 
dérange. » Je lui 
demande s’il dérange en 
classe. Il répond non.  
  
Est-ce que tu es d’accord de partager ta 
récré ou un jeu avec tes copains ? 
Oui Oui 0 
L’individu doit avoir le sentiment d’être accepté, compris et écouté par les membres du groupe. 
Aimes-tu travailler en groupe ? Non Oui +++ 
Commentaire de l’enseignante et 
remarque de l’élève entre guillemets 
« Je préfère travailler 
tout seul. » Il explique 
qu’il a des conflits, des 
problèmes avec les autres 
quand il travaille en 
groupe.  
Il cite 4 copains 
avec lesquels il 
aime travailler.  
 
As-tu l’impression que les copains se 
moquent de toi ? 
D’abord oui, puis plutôt 
non. 
Plutôt non. 0 
Commentaire de l’enseignante Il aime quand les autres 
rigolent de lui dans le 
sens de faire rire. Par 
contre, il n’apprécie pas 
quand on se moque de lui 
méchamment. Difficulté 
de compréhension de la 
question.  
  
Est-ce que tu peux raconter des 
événements personnels à tes copains ?  
Oui Plutôt oui _ 
Commentaire de l’enseignante Il cite un camarade.   
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Est-ce que tu penses que les copains 
aiment t’inviter à leur anniversaire ? 
Oui Oui 0 
Commentaire de l’enseignante et 
remarque de l’élève entre guillemets 
« L’année passée, j’ai été 
invité à l’anni d’E. » B 
est en réalité très peu 
invité aux anniversaires.  
Il cite 2 camarades 
qui l’ont invité 
récemment. 
 
Quand tu travailles en groupe, est-ce que 
tu peux participer ? donner ton avis ?  
Oui Oui 0 
 
 
7.4. Présentation des résultats : sentiment d’appartenance au groupe 
Critère : le groupe doit répondre à certains besoins individuels.  
Nous remarquons une légère amélioration dans les réponses de l’élève entre le pré et le post-
test. Par rapport à la question sur le choix des membres d’un groupe, alors qu’il voulait 
absolument gérer avec qui il allait travailler, il se sent maintenant capable de travailler avec 
tout le monde. Alors qu’il avait l’impression d’être seul quelques fois avant, il affirme ne plus 
l’être. Dans les deux passations, B exprime avoir des copains et qu’il est important pour lui 
que ces derniers l’apprécient.  
 
Critère : les individualités doivent répondre à certains besoins du groupe. 
Nous remarquons une amélioration dans les réponses de B. En effet, même s’il a encore 
souvent l’impression d’être oublié lors des jeux en groupe, il se rend compte maintenant de 
son importance dans la classe. Il pense aussi que les enfants l’apprécient plus qu’avant. En 
rapport avec le questionnaire et les observations de l’enseignante, la plus grande amélioration 
se situe au niveau des conflits qui ont beaucoup diminué depuis le projet.  
 
Critère : l’individu doit avoir le sentiment d’être mieux accepté, compris et écouté par les 
membres du groupe.  
Pour la question « aimes-tu travailler en groupe », l’amélioration est manifeste. Auparavant, il 
expliquait qu’il n’aimait pas travailler en groupe, car il y avait beaucoup de conflits alors que, 
maintenant, il dit aimer être en groupe et peut citer quelques camarades. Il pense aussi que les 
copains se moquent moins de lui. Il est plus invité aux anniversaires (deux invitations depuis 
le projet contre une seule l’année passée). D’après nos observations en classe, B réussit mieux 
à prendre sa place et semble plus à l’aise. Une fois de plus, nous constatons que B arrive 
mieux à verbaliser et à parler de ses ressentis.  
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7.5. Présentation des résultats : test de sociométrie6 
7.5.1. Entente 
Ce graphique représente le nombre de fois que les élèves ont été cités par les camarades pour 
la consigne : Cite tous les copains que tu aimes bien dans la classe.  
   
 
Dans ce graphique, B est passé du simple au double. Nous pouvons en conclure qu’il est plus 
apprécié par ses camarades après le projet. De manière générale, même si le deuxième 
graphique est meilleur que le premier, nous remarquons une très bonne entente au sein de la 
classe. Dans le deuxième graphique, tous les enfants sauf Al sont dans la moyenne supérieure.  
 
7.5.2. Mésentente 
Ce graphique représente le nombre de fois que les élèves ont été cités par les camarades pour 
la consigne : Cite les trois copains que tu aimes le moins.  
   
 
On ne remarque pas d’amélioration. Il est même cité une fois de plus dans cette catégorie. 
Nous remarquons que bon nombre d’enfants l’ont cité dans entente et dans mésentente à la 
fois.  
 
                                            
6 Remarque : Lé a été absente à plusieurs reprises lors du projet.  
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7.5.3. Partage de jeux à la récréation 
Ce graphique représente le nombre de fois que les élèves ont été cités par les camarades pour 
la consigne : Cite tous les copains avec qui tu joues à la récréation.  
   
 
Dans ces graphiques, il y a peu de changements au niveau des jeux à la récréation. B est dans 
la moyenne. Malgré ses comportements difficiles, il ne reste pas en retrait lors de la 
récréation. Il y a quatre copains qui disent l’apprécier et jouer avec lui à la récré (Qu, Sa, Ly 
et Er), alors qu’avant, il n’y avait que Qu. Ly, Qu et B étaient dans le même groupe pour le 
projet. Avant le projet, B était cité dans mésentente et partage de jeux par les mêmes 
personnes.  
  
7.5.4. Meilleurs amis 
Ce graphique représente le nombre de fois que les élèves ont été cités par les camarades pour 
la consigne : Cite tes trois meilleurs amis.  
   
 
B reste cité deux fois comme meilleur ami mais pas par les mêmes personnes. Cité par Ma et 
Al au premier test, c’est Lé et Sa qui le nomment au deuxième. Nous remarquons une 
meilleure relation entre Sa et B.  
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7.5.5. Plaisir à travailler ensemble 
Ce graphique représente le nombre de fois que les élèves ont été cités par les camarades pour 
la consigne : Cite les copains que tu choisirais pour travailler en groupe.  
   
 
En général, nous pouvons mettre en évidence une amélioration chez tous les enfants de la 
classe. Pour B, il passe d’une citation à trois. Il est intéressant de relever que Ly, avec qui il 
était dans le groupe, le cite après le projet et non avant.  
 
7.5.6. Efficacité dans le travail 
Ce graphique représente le nombre de fois que les élèves ont été cités par les camarades pour 
la consigne : Cite les copains avec qui tu penses faire du travail efficace.  
   
 
B est cité une seule fois dans les deux graphiques, ni par la même personne, ni par quelqu’un 
de son groupe. Concernant les autres élèves, les résultats sont fluctuants.  
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8. Analyse des résultats 
Suite à la présentation des résultats, nous allons maintenant ressortir les éléments qui nous 
semblent intéressants. Nous reprendrons ces éléments en lien avec le cadre théorique afin de 
tenter de les analyser et de les comprendre. Nous allons tout d’abord présenter une analyse 
des résultats pour E et ensuite pour B. Finalement, nous terminerons cette partie par une 
analyse comparative qui expose les différences, les similitudes et les apports du projet pour 
les deux élèves.  
 
8.1. Analyse des résultats pour E 
Pour le sentiment d’auto-efficacité, la présentation des résultats nous démontre que E a 
progressé dans ses ressentis en général. Au travers du projet, il a vécu une expérience positive 
de réussite. Comme mentionné dans le cadre théorique, les succès et l’histoire scolaire des 
individus, c’est-à-dire les expériences actives de maîtrise, tiennent un rôle important dans le 
sentiment d’auto-efficacité. Le fait d’avoir vécu cette expérience lui montre qu’il peut lui 
aussi vivre une réussite. Pour la suite de sa scolarité, il faudrait que E ait l’occasion de vivre 
d’autres succès de ce genre, afin de modifier petit à petit son histoire scolaire et donc 
d’améliorer encore son sentiment d’auto-efficacité.  
 
Au travers de nos résultats que ce soit dans l’entrevue clinique ou de nos observations dans le 
projet, on perçoit que E s’implique de plus en plus dans les tâches demandées. En effet, il 
s’est impliqué dans toutes les étapes du projet. Nous pourrions établir un rapport entre cette 
implication et l’élaboration des objectifs avec les élèves. Dans le cadre théorique, nous 
explicitons un lien que font Galand et Vanlede (2004) entre l’implication des élèves et 
l’augmentation du sentiment d’efficacité personnelle. Ils ajoutent que, pour optimiser cette 
implication, il faudrait que les élèves participent à la planification des objectifs, tout comme le 
suggère la pédagogie de projet. Le fait que E et ses camarades aient construit les objectifs est 
un des points qui a sans doute permis d’améliorer leur implication.  
 
Concernant le sentiment de persévérance et de performance de E qui s’est également 
amélioré, nous constatons que, lors du projet, les activités demandées étaient dans sa zone 
proximale de développement. L’activité comprenait un réel défi sans pour autant être 
insurmontable. Dans les observations et les résultats du post-test, nous pouvons noter que E a 
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encore besoin de demander de l’aide. Tout au long du projet, il a reçu une aide adéquate de la 
part de ses camarades et de l’enseignante. Cette aide lui a permis d’aller au bout de la tâche. 
Comme nous le dit la théorie de Vygotski, avec l’aide des pairs ou de l’enseignante, l’élève 
effectue des tâches qu’il n’est pas capable de réussir seul. Cette expérience d’aide positive 
pourrait lui donner un outil supplémentaire pour les futures activités. Il est intéressant de voir 
que, lors du pré-test, il avait déjà besoin de cette aide, mais qu’il ne pouvait pas le verbaliser 
et donc qu’il restait bloqué. Dans le post-test, il exprime à plusieurs reprises cette demande. 
Nous pensons également qu’il est peut-être plus facile pour lui d’entrer dans la tâche, car, 
maintenant, il a une solution de plus en cas de problème.  
 
Concernant les expériences vicariantes, nous avons relevé un moment particulier dans la 
réalisation du projet. Lorsque les enfants mettaient les paroles de la chanson en dessin, alors 
que la motricité fine lui pose problème, E s’est engagé et a réalisé la tâche. Chaque dessin 
représentait une partie de la chanson. Ces éléments représentés étaient donc tous importants 
pour apprendre les paroles. Il n’y avait pas de comparaison mais un but commun à atteindre. 
Nous remarquons alors qu’il semble plus facile pour E de s’engager dans la tâche lorsque 
celle-ci est présentée dans le but de développer et d’enrichir ses compétences. Certains 
moments de ce projet ont donc permis à E de travailler en se focalisant sur le but commun et 
les progrès accomplis plutôt que sur la comparaison avec les autres.  
 
Au niveau de la performance, son ressenti dans ce domaine s’est bien amélioré et il peut 
l’exprimer. Nous pouvons voir un lien entre la réussite qu’il a vécue et les feedbacks positifs 
reçus. Ce sentiment de performance, selon nous, va influencer sa capacité à s’engager et à 
persévérer dans la tâche. Dans le cadre théorique, nous parlons de l’enseignant et de son rôle 
important dans le sentiment d’efficacité par ses interventions verbales et non verbales. Etant 
conscientes de ce fait, nous avons veillé à renvoyer des feedbacks positifs et constructifs tout 
au long du projet, ce qui a certainement influencé le sentiment d’auto-efficacité de E. 
 
Malgré cela, E reste très attaché à la validation de l’adulte. En effet, il est difficile pour lui de 
s’auto-évaluer pour une tâche en individuel avant la correction. Nous pouvons émettre 
l’hypothèse qu’en travaillant avec lui sur la contrôlabilité de la tâche, il pourrait être plus 
conscient de ses capacités et s’attribuer ses réussites. En effet, selon Vianin (2006), l’élève 
devrait être convaincu que la situation est sous son contrôle pour qu’il s’engage et performe 
dans la tâche. «L’approche cognitive et métacognitive apportent à ce propos des outils de 
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remédiation tout à fait intéressants. L’apprentissage des stratégies efficaces permet à l’enfant 
de retrouver du pouvoir sur ce qui lui arrive et le contrôle de la situation » (p.38). Nous 
pensons également qu’en vivant plus de réussites, E pourrait se sentir encore plus performant 
et croirait davantage en ses compétences. Pour approfondir la réflexion, Crahay (cité par 
Vianin, 2006) émet l’hypothèse suivante : « Il ne suffit par de connaître des succès pour 
rompre avec cette attitude de résignation, il faut cesser d’attribuer ses échecs et ses difficultés 
à des causes internes, stables et incontrôlables » (p.44). Vianin (2006) complète ses propos en 
disant que « le meilleur moyen de développer son sentiment de compétence est de vivre des 
expériences de réussite et de comprendre pourquoi on les a réussies » (p.44). L’enseignant a 
donc un rôle de soutien pour développer cette position « méta » qui pourrait aider E.  
 
Au niveau des persuasions verbales, selon Bandura, l’élève doit croire en la valeur de son 
travail pour que celles qu’il reçoit soient en lien direct avec sa satisfaction personnelle. De 
plus, cela augmente l’impact des feedbacks des personnes signifiantes sur le sentiment 
d’efficacité personnelle. Pour E, le CD qui lui plait et dont il est fier lui donne une preuve 
concrète de la réussite de son travail, ce qui lui montre sa bonne performance. Outre 
l’enseignante, les feedbacks évaluatifs des autres personnes signifiantes ont également joué un 
rôle important pour E. Nous remarquons que c’est la première fois qu’il raconte ce qu’il a fait 
lors de l’intégration à son retour dans l’institution et que son projet a été accueilli 
positivement. Il a été touché fortement par ces feedbacks positifs ainsi que par ceux qu’il a 
reçus à la maison. Tout cela semble expliquer l’amélioration de son sentiment de performance 
exprimé dans le post-test. Les camarades de son groupe jouent également un rôle important. 
En effet, tout au long du projet, ils n’ont cessé de lui renvoyer des feedbacks positifs en 
écoutant ses idées et en acceptant ses faiblesses sans jugement.  
 
Nous émettons l’hypothèse qu’il existe un lien entre la motivation de E pour le projet, la 
persévérance qui en découle et le sentiment de performance qu’il obtient à la fin. C’est 
pourquoi nous pensons que la spirale décrite dans le cadre théorique s’inverse pour E. Il s’est 
engagé et a persévéré dans la tâche, ce qui l’a amené à vivre une expérience de réussite pour 
laquelle il a reçu des retours positifs, ce qui augmente le sentiment d’efficacité. Comme le dit 
Viau (1994), «la motivation en contexte scolaire se définit comme un état dynamique qui a 
ses origines dans les perceptions qu’un élève a de lui-même et de son environnement et qui 
l’incite à choisir une activité, à s’y engager et à persévérer dans son accomplissement afin 
d’atteindre un but » (p.32).  
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Pour le sentiment d’appartenance au groupe, l’évolution entre le pré et le post-test démontre 
une amélioration. Cette évolution positive semble s’expliquer par ce qu’il a vécu tout au long 
du projet. E a été mis en confiance dès le début par les membres du groupe, ses idées ont été 
écoutées et prises en compte. Il a donc probablement eu l’impression de répondre aux besoins 
du groupe et s’est d’autant plus impliqué dans les tâches. Par cette implication et la confiance 
qu’il y avait dans le groupe, les trois membres se sont sentis acceptés, compris et écoutés. 
Cette mise en confiance et les interactions positives entre les élèves semblent avoir été 
favorisées par un climat de classe propice. En effet, comme mentionné dans la théorie, un 
climat de classe favorable peut améliorer le sentiment d’appartenance au groupe. Nous avons 
pu observer une bonne cohésion dans le groupe de E. Ils ont tous pu donner leurs idées qui 
ont été entendues et prises en compte. Comme le disent Bion et Anzieu cités dans le cadre 
théorique, la cohésion de groupe découle de plusieurs critères. Dans le projet en classe, 
chacun des membres semble avoir été important, ils ont respecté les opinions des autres, il 
semblait y avoir une certaine confiance entre eux et ils paraissaient conscients du but à 
atteindre.  
 
De manière générale, E a beaucoup progressé dans son ressenti, mais il lui reste certaines 
craintes par rapport à un rejet ou un oubli de ses camarades qui ne se vérifient plus dans les 
observations de l’enseignante. Comme mentionné dans la théorie, le sentiment d’être rejeté ou 
oublié génère des émotions négatives alors que le fait de se sentir accepté favorise des 
émotions positives. Un grand nombre d’expériences de rejets et d’oublis sont peut-être à 
l’origine du ressenti de E. Au vu des progrès qu’il a effectués à la suite du projet, nous 
pouvons penser qu’il serait intéressant pour lui de vivre d’autres expériences positives de ce 
type en groupe. C’est pourquoi ce genre de projet devrait être mis en place régulièrement. 
Nous remarquons que les émotions de E concernant son sentiment d’appartenance ont évolué 
favorablement. Dans le pré-test, des émotions négatives l’ont submergé lorsqu’il a expliqué 
qu’il n’était jamais invité aux anniversaires. Après le projet, il est plus facile pour E, 
émotionnellement parlant, de s’exprimer sur son sentiment d’appartenance. Il semble moins 
touché par le fait de ne pas être invité aux anniversaires. Cela pourrait être lié au fait qu’il se 
sente mieux accepté par le groupe.  
 
Le test de sociométrie, le post-test ainsi que les observations effectuées nous permettent de 
constater que E a réussi à créer des relations d’amitié depuis le début du projet. En effet, il a 
plus de copains avec lesquels il partage des jeux à la récréation. Il peut également exprimer 
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qu’il apprécie le fait d’avoir des copains. On perçoit ici les émotions positives décrites dans le 
cadre théorique que génère le sentiment d’être accepté. Ces relations d’amitié peuvent être 
comprises comme des retombées du projet, car c’est principalement grâce à sa relation avec 
Na, qui l’a introduit auprès de ses amis, que E a pu agrandir son cercle. Grâce à lui, il s’est 
mieux intégré et a obtenu un statut social dans la classe, ce qui, selon Maslow, favorise le 
sentiment d’appartenance au groupe. Par ailleurs, dans le graphique « meilleurs amis », on 
voit qu’il n’y a pas de changement pour E qui est toujours cité par Da. Nous pensons que cela 
vient du fait qu’ils sont ensemble dans l’institution. Ils ne sont pas nommés dans cette 
catégorie par les autres élèves de la classe enfantine. Nous supposons que cela s’explique par 
le fait qu’ils ne sont pas en classe enfantine tous les jours et que, pour développer une amitié 
forte, les enfants ont besoin d’être en contact plus souvent. Comme le dit Donckèle (2003), il 
faut un moment au début de la formation d’un groupe pour apprendre à connaître les 
personnes avec lesquelles nous allons travailler. E n’étant pas toujours dans la classe 
d’intégration, il a eu moins de temps pour cette phase, contrairement aux élèves de l’école 
enfantine. Une autre hypothèse pourrait venir du fait qu’un tel projet n’agirait pas sur des 
amitiés profondes.  
 
Concernant les conflits, E exprime qu’il y en a moins dans le post-test. Nous pouvons émettre 
l’hypothèse que cette diminution est en lien avec le fait que le projet était organisé de manière 
différente qu’habituellement. En effet, le groupe avait un but commun et une bonne 
organisation en lien avec les conseils de coopération. Comme mentionné dans le cadre 
théorique, on remarque que l’agrégat s’est transformé en un système organisé. Ce dernier 
comprend des règles, diminuant les dysfonctionnements comportementaux et apportant un 
climat plus paisible.  
 
 
8.2. Analyse des résultats pour B 
Pour le sentiment d’auto-efficacité de B, nous constatons que, dans le questionnaire général, il 
n’y a pas de changement dans ses réponses. Il répond comme quelqu’un qui n’a pas peur face 
à une activité et qui est capable de réaliser le travail demandé. Dans l’entrevue clinique, il a 
réussi à effectuer la tâche lors du pré-test, ce qui n’est pas le cas dans le post-test. En effet, il 
s’est braqué, a dit qu’il était nul et qu’il n’allait pas y arriver. Dans les questionnaires qui ne 
sont pas liés à une tâche précise, il semble être dans la surestime de ses compétences, alors 
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que, dans l’entrevue clinique après le projet, lorsqu’il est confronté à une tâche concrète de 
production d’écrit, il est plutôt dans la surgénéralisation de ses difficultés. Vianin (2006) 
explique cette notion de surgénéralisation : 
« Certains enfants généralisent la cause de leurs difficultés à toutes les situations 
qu’ils rencontrent (surgénéralisation). Le « j’ai mal réussi mon exercice de 
grammaire » devient « je suis nul en français », puis « de toute façon, je ne suis pas 
intelligent ». Il existe donc un fort risque de contamination d’une difficulté passagère 
à une mauvaise estime de soi en tant que personne » (p.39).  
Nous émettons l’hypothèse, de manière générale, qu’il est difficile de parler de ses difficultés 
pour B. Dans les post-tests, nous constatons qu’il peut mieux verbaliser ses craintes, ce qui est 
une progression dans la conscientisation de ses difficultés. Ces peurs se situent à différents 
niveaux : à l’entrée dans la tâche quand il dit : « j’ai peur de pas trouver les idées » et au cours 
de la tâche : « j’ai peur de pas me souvenir de mes idées et j’ai peur de faire des erreurs ». On 
constate que B est bloqué dans cette spirale négative : peu de réussites, peu de feedbacks 
positifs acceptés au fil de l’activité, donc diminution du sentiment d’auto-efficacité. Il est clair 
que les enseignantes essaient de donner un maximum de feedbacks positifs, mais B ne peut 
pas les entendre pour l’instant ou ne les considère pas comme valides. En effet, comme 
mentionné dans la théorie, la valeur que l’apprenant met dans les persuasions verbales qu’il 
reçoit est en lien direct avec la satisfaction personnelle qu’il ressent après avoir réalisé une 
tâche. Ayant vécu de nombreuses expériences actives de maîtrise plutôt négatives, il est 
difficile pour B d’attribuer ses réussites à ses compétences. C’est pourquoi il serait intéressant 
de donner à B des feedbacks de type autoréférencé afin d’améliorer sa connaissance de ses 
compétences. Il a encore besoin de vivre d’autres réussites pour inverser la spirale dans 
laquelle il se trouve et rendre son histoire scolaire plus positive avec le temps. Tout comme E, 
il serait important que B comprenne pourquoi il réussit. Un travail sur les stratégies 
métacognitives serait également très intéressant.  
 
Par ailleurs, B a commencé à écrire des histoires de façon spontanée qu’il montre volontiers 
aux copains et aux enseignantes. Il a réussi une tâche de production d’écrit dans le projet, ce 
qui a probablement amélioré son sentiment de performance dans ce domaine-là. Ce succès lui 
a permis de créer lui-même un petit projet avec des objectifs. Comme le disent Galand et 
Vanlede (2004), le fait que B élabore des objectifs et se projette dans la tâche permet 
d’augmenter son sentiment d’auto-efficacité. Si ceux-ci sont trop élevés, il les adapte. S’il 
 
Elodie Fleury et Julie Demierre Septembre 2013 69  
 
rencontre des difficultés, il demande de l’aide à l’enseignante, ce qui démontre une nouvelle 
stratégie au niveau de la persévérance. L’activité se trouve alors dans sa zone proximale de 
développement. Ce nouveau passage à l’écrit atteste, malgré les difficultés rencontrées dans le 
post-test, qu’il y a une certaine amélioration du sentiment d’auto-efficacité chez B. En effet, il 
est maintenant en mesure de s’engager seul dans une tâche.  
 
Nous avons également pu observer chez B que son sentiment de performance semble très lié 
au groupe dans lequel il travaille. En effet, lors du projet, les meilleures compétences de ses 
camarades lui ont renvoyé une mauvaise impression des siennes. Nous remarquons ici que B 
était dans une comparaison de ses compétences par rapport à celles de Qu et Ly qui sont plus 
performants que lui. Comme mentionné dans la théorie sur les expériences vicariantes, il 
s’agit du phénomène de comparaison sociale qui est plutôt négatif pour les élèves les moins 
bons. Autant l’observation d’une réussite par un pair qui a les mêmes compétences que 
l’observateur peut améliorer le sentiment d’auto-efficacité, autant cette observation a l’effet 
inverse si les compétences du pair semblent hors de portée. Dans les moments où les 
compétences étaient similaires ou presque, par exemple, lors de l’enregistrement de la 
chanson, B et les membres du groupe se sont focalisés sur le but à atteindre plutôt que sur la 
comparaison de leurs compétences. B s’est alors senti plus performant dans ces moments-là.  
Lors de l’écoute de sa chanson, B a dû quitter le groupe pour aller se cacher dans un coin de 
la classe. Il était trop difficile pour lui de se confronter aux réactions des autres. Cette attitude 
démontre sa fragilité concernant son sentiment de performance. Là encore, il est peut-être 
nécessaire qu’il vive encore des expériences actives de maîtrise positives afin de mieux 
accepter ses réussites.  
 
Concernant le sentiment d’appartenance au groupe, autant dans le pré que dans le post-test, 
nous remarquons que B a l’impression que le groupe répond à certains de ses besoins. En 
effet, avant et après l’action, il semble être satisfait de ce que le groupe lui apporte. 
Cependant, nous observons que, dans l’action, B est capable de verbaliser son 
mécontentement et son mauvais ressenti en se plaignant et en demandant l’aide de l’adulte. 
Lors du projet, il arrive qu’un de ses camarades ne lui laisse pas sa place, ce qu’il ne supporte 
pas du tout. Nous émettons l’hypothèse que cela engendre chez lui le sentiment que le groupe 
ne répond pas à ses besoins du moment, alors que lui y répond en réalisant la tâche de 
manière adéquate. Cela nous montre l’importance d’une réciprocité dans l’amélioration de la 
cohésion du groupe et donc du sentiment d’appartenance, car, comme le dit Maccio, « la 
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cohésion de groupe sera d’autant plus forte qu’il répondra à une double exigence : réponse du 
groupe aux besoins individuels, mais aussi réponse des personnes aux besoins du groupe » 
(1997). Pour que le groupe réponde aux besoins de B, l’enseignante joue un rôle important. 
En effet, lorsqu’elle aide les élèves à déterminer leur place dans le groupe, ce dernier 
fonctionne de manière adéquate. Comme le dit Rousseau (2010), le fait d’avoir un vrai rôle à 
jouer dans un groupe fait partie de l’apprentissage coopératif. Ce style d’apprentissage qui 
permet aux élèves d’apprendre en collaboration améliore le climat de classe et donc le 
sentiment d’appartenance au groupe.  
 
En lien avec l’amélioration du climat de classe, nous constatons une diminution des conflits 
entre les élèves, B a pris une position sociale plus adéquate. Les observations faites dans la 
classe montrent que l’enseignant doit intervenir une fois par semaine pour régler les conflits 
alors qu’elle le faisait chaque jour avant. Malgré cela, l’adulte est encore indispensable dans 
son rôle de médiateur pour réguler les interactions. Comme mentionné dans la théorie, un des 
objectifs de l’enseignante est de transformer un agrégat en système organisé. Dans le groupe 
de B, nous remarquons qu’il est encore essentiel que l’adulte soutienne les élèves au niveau 
de l’organisation interne, du respect des règles et de la gestion des interactions sociales. Au 
travers des observations de l’enseignante, il semble que B se sente mieux accepté, compris et 
écouté. Un des moments qui a permis cela semble être la partie mise en musique du projet, car 
lors de ce moment, les interactions étaient mieux cadrées (groupe seul avec l’enseignante). 
C’est là que ses camarades lui ont donné des feedbacks positifs.  
 
Lors du choix du thème en grand groupe, B ne propose pas ses propres idées, mais rejoint 
celles d’un autre copain (Qu). Il est plus facile pour lui de s’assurer qu’il répond aux besoins 
du groupe en répétant une idée déjà validée plutôt que d’en donner une personnelle. Lors du 
moment de l’écriture, où ses performances sont bonnes, il s’énerve et dit à l’enseignante qu’il 
n’y arrive pas. A ce moment-là, peut-être pense-t-il ne pas répondre aux besoins du groupe. 
Nous notons que, lorsqu’il est cadré par l’enseignante, il peut donner des propositions 
intéressantes, être fier de celles-ci et répondre au besoin du groupe.  
 
Grâce au test de sociométrie, nous mettons en évidence que B est cité plus souvent dans le 
deuxième graphique « entente » que dans le premier. Bon nombre d’enfants l’ont nommé 
dans « entente » et dans « mésentente » à la fois. L’explication pourrait tenir dans le fait que, 
même s’il continue à avoir un comportement aversif par moment, les enfants l’apprécient de 
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plus en plus. D’après nos observations, ses troubles du comportement ont pour conséquence 
que ses camarades le rejettent régulièrement. Ces rejets répétés génèrent des émotions 
négatives chez B, ce qui, en référence à la théorie, diminue le sentiment d’appartenance au 
groupe. Toutefois, l’amélioration au niveau de l’entente avec ses camarades pourrait encore 
augmenter s’il vivait davantage d’expériences positives d’acceptation. En effet, elles 
généreraient des émotions positives qui pourraient favoriser son sentiment d’appartenance.  
 
Le test de sociométrie démontre également un paradoxe lors du pré-test. En effet, B était 
nommé dans la catégorie « mésentente » et « partage de jeux à la récréation » par les mêmes 
personnes. Nous pensons que ce paradoxe s’explique par le fait que, même si les enfants 
n’apprécient pas B, ils ont envie de jouer au même jeu, le football, sport dans lequel il a de 
bonnes compétences. Ces moments-là sont sources de conflits lors de toutes les récréations. 
Après le projet, nous constatons que les enfants qui ont cité B dans « partage de jeux à la 
récréation » l’ont également nommé dans « entente ». Les récréations étant plus calmes, nous 
pouvons émettre l’hypothèse que la mise en place du projet aurait permis à B de se lier 
d’amitié avec ses camarades. Il semble qu’ils jouent à présent ensemble par envie et non 
seulement par intérêt pour le football. Si cette entente perdurait, les moments de récréation 
pourraient devenir des expériences positives vécues en groupe et donc petit à petit améliorer 
son sentiment d’appartenance.  
 
 
8.3. Analyse comparative des résultats entre E et B 
Dans cette analyse comparative, nous allons tout d’abord présenter des éléments généraux qui 
nous paraissent importants. Ensuite, nous ressortirons les différences que nous percevons 
entre E et B. Puis, nous terminerons cette analyse par les points communs. 
 
Pour commencer, au niveau du sentiment d’auto-efficacité, E a grandement bénéficié de la 
réussite du projet. Pour lui, l’amélioration se situe principalement au niveau du sentiment de 
performance grâce aux feedbacks positifs qu’il a reçus. Pour B, il a bénéficié de la mise en 
place du projet au niveau de la conscientisation et de la verbalisation de ses craintes. 
Concernant le sentiment d’appartenance, les deux élèves ont, chacun à leur niveau, de 
meilleures relations avec les autres et en ont pris conscience. Ils ont l’impression d’être mieux 
acceptés par le groupe. Cette impression se révèle justifiée par le test de sociométrie. Ils ont 
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tous deux élargi leur cercle d’ami, principalement lors des jeux à la récréation. Pour B, il reste 
toutefois cité bon nombre de fois dans mésentente, ce qui pourrait s’expliquer par une crainte 
de la part de ses camardes concernant les comportements violents qu’il peut avoir.  
 
Au niveau du sentiment d’appartenance au groupe, il est difficile de faire des comparaisons 
entre E et B en raison des différences de comportement qu’ils ont dans la classe. Alors que les 
difficultés comportementales de E sont plutôt de l’ordre de la passivité, B, quant à lui, est 
plutôt dans la violence, qu’elle soit verbale ou physique. Cette différence de comportement 
pourrait justifier la différence d’amélioration dans le test de sociométrie. En effet, alors qu’un 
comportement passif pourrait être dérangeant, un comportement violent pourrait faire peur 
aux camarades. En effet, Redl (cité par Anzieu, 1968) parle de « l’incapacité psychologique 
d’un individu à supporter l’influence exercée sur lui par le groupe. Ce type de sujet peut 
réagir par des explosions d’anxiété, de l’irritation ou la fuite, du fait que son équilibre 
personnel est menacé par le groupe » (p.289). Dans cette définition, on constate les différentes 
formes de comportements qui peuvent intervenir en classe. B serait plutôt dans l’explosion 
alors que E se situerait plutôt dans la fuite.  
 
De manière générale, nous remarquons que E a augmenté son sentiment d’auto-efficacité plus 
fortement que B. Cette différence pourrait s’expliquer par plusieurs facteurs que nous allons 
exposer ci-après. Pour cela, nous allons nous baser sur les quatre sources d’information citées 
par Bandura. Tout d’abord, concernant l’histoire scolaire, B qui a des difficultés vit des 
échecs depuis son entrée à l’école alors que E qui suit un programme individualisé en 
institution en a été mieux préservé. Cette récurrence d’expériences négatives chez B pourrait 
avoir ancré son faible sentiment d’auto-efficacité plus en profondeur. Gayet (1997) appuie 
cette hypothèse en expliquant que : 
« si l’enfant reste dans le circuit normal, accompagné ou non de suivi ou de 
remédiation, comme des cours de soutien ou des cours particuliers, ses difficultés ne 
seront pas jugées équivalentes à celles éprouvées par l’élève placé en classe de 
perfectionnement ou en classe d’adaptation. Remarquons que les élèves des classes 
de perfectionnement, bénéficiant d’un enseignement adapté semblent ne s’éprouver 
plus en difficulté et, d’une certaine manière « réussissent » dans un circuit 
d’exclusion » (p.34). 
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De plus, nous pensons que la différence d’âge a également joué un rôle important. Selon 
Bouffard et Vezeau (2006), « avec l’âge et le développement des habiletés cognitives qui 
l’accompagne, l’enfant devient capable de prendre en considération les éléments nécessaires 
pour évaluer avec de plus en plus d’exactitude ses capacités réelles » (p.45). En effet, à six 
ans, E s’approprie mieux les renforcements et les feedbacks alors que B, à huit ans, se trouve 
dans un système de pensée plus mature et moins influençable. Tandis que E croit beaucoup en 
l’adulte, B a essentiellement besoin d’éprouver une satisfaction personnelle pour s’attribuer 
les réussites. Dans le cadre théorique, nous avons mentionné l’importance des feedbacks des 
personnes signifiantes. E a été très sensible aux feedbacks positifs qu’il a reçus et les a 
recherchés. Cela nous montre qu’il était fier et satisfait de son travail. Cependant, il a peut-
être trop généralisé les feedbacks qu’il a reçus à ses compétences générales. Nous pouvons le 
relever par les réponses qu’il a données lors du post-test : « j’ai travaillé comme un champion, 
je suis le plus fort de la classe. » Il est important qu’il ne passe pas d’un faible sentiment 
d’efficacité à une surestime de ses compétences qui serait défavorable pour lui car il pourrait 
se voir très déçu en cas d’échec. Selon Famose et Bertsch (2009), les personnes « qui 
surestiment leurs habiletés peuvent présenter des dangers significatifs non seulement pour 
elles-mêmes mais aussi pour les autres » (p.167). Pour ce faire, la réflexion sur les causes de 
ses réussites dont parle Vianin est très importante. B, de son côté, a plus de difficultés à 
apprécier les feedbacks. Ce qu’il pense de lui-même pourrait être encore trop négatif pour 
qu’il puisse les entendre et se les approprier ainsi qu’oser se confronter au retour des autres 
par rapport à son travail. Quand il part se cacher lors du moment d’écoute des chansons, nous 
pouvons supposer qu’il a encore peur des moqueries ou d’être déçu de lui-même. Cela 
démontre qu’il n’est pas certain de sa performance.  
 
D’autre part, concernant les expériences vicariantes, E n’a pas comparé ses compétences plus 
faibles avec celles des autres, il a surpassé les différences afin d’atteindre le but commun. 
Pour B, cette différence de compétences a été très difficile, principalement lors de la 
production d’écrit où les camarades de son groupe se sont comparés à lui en fonction des 
niveaux scolaires. Nous constatons, qu’en axant les activités sur la création et le projet 
commun, la comparaison s’estompe jusqu’à amener les élèves à se focaliser sur les progrès 
accomplis et le but à réaliser. Lorsque les élèves ont mis la musique sur leurs paroles, il n’y 
avait plus de comparaison et c’est aussi à ce moment-là qu’il a pu accepter des feedbacks 
positifs.  
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Nous remarquons également des retombées positives pour les deux élèves. Tout d’abord, 
l’implication de E et B s’est améliorée dans le projet. Nous pensons que cette amélioration est 
due à leur participation dans l’élaboration des objectifs. En effet, Galand et Vanlede 
explicitent un lien direct entre l’implication des élèves dans la planification des objectifs et 
l’engagement dans la tâche. Ils ont pu tous deux se projeter, devenir acteurs et participer 
pleinement dans les tâches, ce qui a ultérieurement renforcé leur sentiment de performance.  
 
Il y a également un lien étroit entre l’amélioration du sentiment d’auto-efficacité qui découle 
du projet et la participation active dans les groupes. En effet, en augmentant leur implication, 
ils ont obtenu une performance qui correspondait aux besoins du groupe. De ce fait, les autres 
membres du groupe leur ont renvoyé des feedbacks positifs. Nous avons remarqué que ces 
feedbacks, donnés par des pairs, avaient un grand impact positif. De par nos observations lors 
du projet, lorsque E ou B ont reçu des feedbacks positifs de leurs camarades, nous avons vu 
des retombées sur leur satisfaction personnelle.  
 
Dans les deux cas, nous avons l’impression que les enseignantes et les conseils de coopération 
ont permis une meilleure verbalisation des difficultés et donc une prise de conscience des 
solutions possibles. Pour les deux élèves, nous remarquons que l’aide de l’adulte est encore 
primordiale, principalement dans l’engagement, la persévérance et la gestion des relations 
avec les pairs. Ils peuvent maintenant verbaliser cette demande d’aide.  
 
Dans les deux classes, la dynamique a évolué de manière positive. Nous avons observé une 
diminution des conflits et une augmentation de l’envie de travailler ensemble chez les enfants. 
Dans le cadre du projet, nous pensons que l’organisation, les règles, l’augmentation des 
interactions et le but commun ont permis d’améliorer la cohésion et le climat de classe.  
 
De plus, un élément central qui ressort du projet concerne les liens d’amitiés que E et B ont 
pu créer. Dans les résultats au test de sociométrie ainsi que par nos observations, nous 
constatons qu’ils ont tous deux agrandi leur cercle social.  
 
Pour les deux élèves, ce projet semble être une expérience intéressante pour l’évolution de 
leurs sentiments. Il reste tout de même des craintes de rejet et d’oubli de la part des 
camarades. Les nombreuses expériences négatives qu’ils semblent avoir eues dans le passé 
nécessitent plus d’une expérience positive pour palier à cette crainte qui perdure. Il serait 
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nécessaire de réitérer ce genre de projet plus régulièrement, afin de poursuivre l’amélioration 
de leurs ressentis au niveau du sentiment d’appartenance. Concernant le sentiment 
d’efficacité, le fait de vivre plus d’expériences positives que l’élève peut attribuer à ses 
compétences, pourrait inverser la spirale décrite dans le cadre théorique. Nous nous rendons 
compte qu’il serait intéressant de travailler sur les stratégies métacognitives pour qu’ils 
puissent s’attribuer leurs réussites et avoir un certain contrôle sur leurs apprentissages. 
Concernant B, il pourrait, à ce moment-là, entrer dans le processus de la spirale de la réussite. 
En effet, selon Vianin (2006), « ce qu’il faut absolument comprendre, c’est que la motivation 
d’un élève est grandement influencée par la façon dont il perçoit les causes de ses réussites ou 
de ses difficultés » (p.39). 
 
 
Elodie Fleury et Julie Demierre Septembre 2013 76  
 
9. Bilan et conclusion 
9.1. Bilan de la recherche 
Dans cette partie, nous allons tenter de répondre à la question de recherche. Pour ce faire, il 
nous paraît important de l’évoquer à nouveau ci-après. 
Un projet de création de chansons dans une classe de CIN et de CYP1 accueillant des 
enfants de l’enseignement spécialisé permet-il de développer positivement le 
sentiment d’appartenance au groupe ainsi que le sentiment d’efficacité personnelle 
d’élèves en difficulté ?  
 
Au vu des résultats obtenus et analysés, nous pouvons répondre positivement à cette question 
pour E. Tout d’abord au niveau du sentiment d’appartenance au groupe, il semble que E l’ait 
amélioré. Ceci se démontre par les éléments suivants. Il a élargi son cercle d’amis. Le climat 
de classe s’est également amélioré et nous avons observé une diminution des conflits. Au 
travers du projet, il s’est senti mieux accepté, compris et écouté par les membres du groupe. A 
certains moments, il a pu vivre des expériences où le groupe répondait à certains de ses 
besoins et où il répondait à ceux du groupe.  
 
Concernant le sentiment d’auto-efficacité, le projet lui a permis d’ancrer un événement positif 
à son histoire scolaire. Il a pu attribuer la réussite du projet à ses compétences grâce au 
produit fini. En effet, celui-ci était un objet réel qui était une preuve concrète de sa réussite. Il 
a également bénéficié des feedbacks positifs qu’il a reçus de ses pairs. E a réussi à surpasser 
ses difficultés afin d’atteindre un but commun avec son groupe. Il est devenu acteur de ses 
apprentissages et a pu s’impliquer dans une tâche. E a dépassé certaines de ses craintes dans 
l’engagement et la persévérance. Il s’est senti performant.  
 
Quant à B, nous ne pouvons pas être aussi affirmatives que pour E. Pour le sentiment 
d’appartenance au groupe, on remarque une légère progression. Dans cette classe, le climat 
s’est également amélioré et les conflits ont diminué lors des récréations et en classe. Malgré 
un cadre bien défini, B a encore besoin de l’aide de l’enseignante pour gérer ses émotions. A 
la suite du projet, il peut verbaliser ce besoin d’aide. Ce projet a permis à B de vivre des petits 
moments où il correspondait aux attentes que le groupe avait envers lui, ce qu’il a apprécié. B 
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reste un enfant avec des comportements violents difficiles à gérer pour lui et pour ses 
camarades.  
 
Concernant le sentiment d’auto-efficacité, l’analyse des résultats nous montre que nous ne 
pouvons pas répondre positivement à la question de recherche car il n’y a pas de progression 
visible. Nous émettons l’hypothèse que, si B n’a pas progressé dans son sentiment, il devient 
par contre plus réaliste quant à ses compétences. En effet, il verbalise maintenant mieux ses 
besoins et ses difficultés. Au vu des éclairages sur les difficultés de B, nous pouvons émettre 
une nouvelle hypothèse pour le futur. Nous souhaiterions évaluer si, au travers d’une 
pédagogie de projet, un travail sur les stratégies métacognitives pouvait être efficace.  
 
 
9.2. Conditions de la recherche 
En tentant de répondre à notre question de recherche, nous nous sommes rendu compte qu’il 
existe certaines conditions indispensables à une réussite.  
 
Tout d’abord, nous remarquons que les gestes professionnels et les actions de l’enseignant 
sont importants au bon fonctionnement du projet. Avant même la réalisation du projet avec 
les élèves, il doit élaborer ses propres objectifs et axer ses interventions en lien avec ces 
derniers. Dans ce travail, nous avons pensé nos objectifs en fonction du sentiment d’auto-
efficacité et d’appartenance, ce qui nous a guidées tout au long du projet.  
 
Une autre condition concerne la réussite du projet. En effet, pour notre recherche, il était 
indispensable que le projet réussisse. Malgré les difficultés rencontrées, les changements dans 
la planification, les ajustements des objectifs, l’adaptation du temps et les moments de doute, 
il est essentiel de mener le projet à son terme.  
 
Une fois le projet terminé, il faut qu’il y ait un objet concret, un produit fini qui puisse être 
montré à l’extérieur. C’est ce but visé qui augmente l’implication des élèves tout au long du 
projet. La dévolution joue également un rôle important dans cette implication lorsque le projet 
devient réellement celui des élèves. 
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9.3. Limites de la recherche 
Nous avons une emprise sur les conditions citées ci-dessus. Cependant, il existe certaines 
limites en lien avec une telle recherche sur lesquelles il est difficile pour nous d’avoir des 
possibilités d’actions.  
 
Tout d’abord, nous pensons que le comportement et le fonctionnement scolaire de nos élèves 
dépendent de plusieurs facteurs indépendants les uns des autres. Certains de ces facteurs sont 
extérieurs à l’école et non contrôlables (nuit difficile, trajet maison-école perturbé, bagarre à 
la récréation, entourage familial, etc.).  
 
Ensuite, dans ce genre de projet, il est important de ne pas être restreint dans le temps, faute 
de quoi l’enseignant risque de devenir trop directif et de sortir du cadre de la pédagogie de 
projet. La gestion du temps en classe étant définie par l’enseignant titulaire, il n’est pas 
toujours aisé en tant qu’enseignant spécialisé, de bénéficier de suffisamment d’heures pour 
mener à bien un tel projet. Nous remarquons donc qu’il est difficile de laisser les enfants 
prendre conscience de leurs compétences et de s’attribuer les réussites si nous sommes 
restreintes par le temps. Il existe également certaines contraintes dans l’année scolaire 
comme, par exemple, les épreuves cantonales de référence, les congés, les absences, etc.  
 
Travaillant avec des élèves de six et huit ans, l’auto-évaluation que nous leur demandons dans 
les questionnaires et l’entrevue clinique est difficile et ne reflète pas toujours la réalité 
observée par l’enseignante. Lors de la deuxième passation, E et B semblaient déjà plus à 
l’aise pour répondre. En effet, dès le début de la recherche, nous avons tenté de faire prendre 
conscience aux élèves de leur sentiment d’auto-efficacité et d’appartenance. De plus, ils 
répondaient aux mêmes questions pour la deuxième fois et cela pourrait expliquer les progrès 
observés. Malgré tout, cette auto-évaluation reste difficile. C’est pourquoi il est indispensable 
de recueillir des données sous d’autres formes (observations par exemple) afin d’élargir notre 
vision.  
 
Nous remarquons également qu’au vu du faible sentiment d’efficacité et d’appartenance de E 
et B et de leur histoire scolaire difficile, un seul projet de ce type ne suffit pas. Les réussites 
favorisant les deux sentiments, E et B ont encore besoin d’en vivre plusieurs pour viser une 
amélioration.  
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Il existe également un facteur temporel, les élèves grandissent et deviennent plus mûrs au fil 
de l’année, ce qui peut influencer leurs sentiments. De plus, le projet s’étant déroulé sur 
quatre mois environ, d’autres apprentissages ou événements ont pu avoir un impact sur les 
résultats.  
 
Pour terminer ce chapitre sur les limites de la recherche, nous pensons encore aux différences 
individuelles. Une personne peut être satisfaite d’un travail alors qu’une autre serait 
insatisfaite pour un même résultat. Ces différences individuelles sont en lien avec plusieurs 
facteurs indépendants de notre volonté.  
 
 
9.4. Conclusion 
Finalement, voici quelques points importants que nous avons envie de retenir pour la suite. 
Tout d’abord, avec des élèves en intégration ou en inclusion, nous aimerions mettre en place 
un projet de ce genre en début d’année. En effet, nous pensons qu’il serait intéressant de 
prendre du temps à la rentrée afin de favoriser le sentiment d’appartenance et d’efficacité. Les 
élèves bénéficieraient des retombées d’un tel projet, ce qui nous permettrait de partir sur de 
bonnes bases pour les apprentissages de l’année en cours.  
 
De plus, nous sommes convaincues qu’une valorisation des compétences de nos élèves avec 
une preuve concrète de réussite est un élément indispensable à la pédagogie de 
l’enseignement spécialisé. Nous gardons pour notre pratique l’importance de la spirale de la 
réussite. Dans nos classes, il nous paraît nécessaire de donner aux élèves des feedbacks 
positifs et constructifs basés sur leurs compétences et non sur une comparaison avec leurs 
pairs. Ces feedbacks constructifs et les discussions menées lors du projet semblent permettre 
aux élèves de mettre des mots sur leurs compétences scolaires. De plus, nous nous rendons 
compte maintenant qu’en travaillant avec des élèves de l’enseignement spécialisé, il nous 
arrive souvent d’observer un faible ressenti concernant l’appartenance et l’auto-efficacité. 
L’approfondissement de ces deux sentiments nous sera donc utile dans d’autres situations de 
notre vie professionnelle. 
 
D’autre part, nous trouvons que le test de sociométrie est un outil très révélateur de la 
dynamique d’une classe. Il nous a permis de nous rendre compte des interactions entre nos 
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élèves de l’enseignement spécialisé et les autres membres de la classe, notamment par rapport 
aux mésententes. De par notre prise de conscience, nous avons pu aider les élèves à verbaliser 
leurs difficultés lorsqu’ils avaient des conflits. Un tel test serait facilement transférable à 
d’autres classes.  
 
Nous avons remarqué que la musique est un art qui plait et qui parle à nos élèves. Toute cette 
démarche créative a été enrichissante pour les enfants comme pour nous. Au terme du projet 
et de cette recherche, nous sommes persuadées des bénéfices qui découlent d’une création de 
chansons pour nos élèves. Nous souhaitons réitérer l’expérience aussi vite que possible.  
 
En conclusion, le projet que nous avons mené n’est qu’un petit pas dans l’amélioration du 
sentiment d’appartenance et d’efficacité de E et B. Cependant, à les entendre évoquer leurs 
chansons, nous sommes convaincues des retombées positives du projet. Comme le dit si bien 
Hurtig-Delattre (2004) :  
« Est-il bien raisonnable de vouloir tirer des conclusions générales d’une expérience 
singulière ? Chaque expérience est unique mais nombreux sont les enfants en 
difficulté dans notre système scolaire. J’ai écrit pour dire que des alternatives étaient 
possibles, pour raconter l’essai d’un cheminement. Je sais donc que c’est possible, je 
vois aussi que c’est difficile » (p.173). 
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12. Annexes 
Première tâche pour E 
Deuxième tâche pour E 
Première tâche pour B 
Deuxième tâche pour B 
Données du pré-test – classe de E  
Données du post-test – classe de E 
Données du pré-test – classe de B 
Données du post-test – classe de B 
Paroles des chansons – classe de E 
Paroles des chansons – classe de B 
 
Première tâche pour E 
 
En se basant sur le panneau de référence, E doit remettre les images et les titres ensemble. Le 
panneau de référence est affiché de l’autre côté de la classe. Il doit donc se déplacer et repérer 
le titre.  
 
!!!!!!! !!
Deuxième tâche pour E 
 
A l’aide des livres, il doit retrouver quel titre va avec quel détail de l’image. Les livres sont 
placés de l’autre côté de la classe. Il doit donc se déplacer et repérer le titre ainsi que le détail.  !!
! !!
Première tâche pour B 
 
A l’aide d’une bande dessinée dont les bulles ont été effacées, B a dû inventer un nouveau 
dialogue entre les personnages. Il avait à disposition ses moyens de référence (dictionnaire, 
référence de sons). 
 
!
Deuxième tâche pour B 
 
En se basant sur l’image, B devait écrire un petit texte de trois phrases en s’aidant d’un 
réservoir de mots. Il pouvait également utiliser ses autres moyens de référence en cas de 
besoin.  
 
!
Données du pré-test – classe de E  
 
Ver = entente	   Noi= plaisir à travailler ensemble 
Ble = meilleurs amis Jau = efficacité à travailler ensemble	  
Rou = mésentente Ora= partage de jeux à la récréation 	  
	  	   	  	   	  	  
	  	   	  	   	  	  
	  	   	  	   	  	  
	  	   	  	   	  	  
	  	   	  	   	  	  	  
Données du post-test – classe de E 	  
	  	   	  	   	  	  
	  	   	  	   	  	  
	  	   	  	   	  	  
	  	   	  	   	  	  
	  	   	  	   	  	  	  
Données	  du	  pré-­test	  –	  classe	  de	  B	  
	  
	  	   	  	   	  	  
	  	   	  	   	  	  
	  	   	  	   	  	  	  
	  	   	  	   	  	  
	  	   	  	   	  	  
	  	   	  	   	  	  	  
	  	   	  	  
Donnée du post-test – classe de B 
 
	  	   	  	   	  	  
	  	   	  	   	  	  
	  	   	  	   	  	  	  
	  	   	  	   	  	  
	  	   	  	   	  	  
	  	   	  	   	  	  	  	  
	  	   	  	  
Chansons des élèves : Classe de E 
 
Le dauphin 
Al – Ne – Ju 
 
Il était un dauphin 
Qui était trop content 
 
Il rencontre quelqu’un 
Un petit poisson rouge 
Qui lui dit : « qu’y a-t-il ? » 
Je suis juste trop content 
 
Il était un dauphin 
Qui était trop content 
 
Pourquoi es-tu trop content ? 
Demande le petit poisson rouge 
Car tous les poissons 
Me regardent sauter dans la mer 
 
Il était un dauphin 
Qui était trop content 
 
 
 
Le requin 
Da – Es – Ry 
 
Le requin mange des hommes 
Attention au requin 
 
Le requin se balade  
Dans la mer 
Quand quelqu’un vient  
Sur son bateau 
 
Le requin mange des hommes 
Attention au requin 
 
Le requin fonce contre le bateau 
L’homme tombe à l’eau 
Croc croc croc 
Le requin le mange 
 
Le requin mange des hommes 
Attention au requin 
 
 
 
Les meilleurs amis 
Ma – Ro – Hu 
 
Il était une fois  
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Résumé 
 
Un projet de création de chansons dans une classe de CIN et de CYP1 accueillant des enfants 
de l’enseignement spécialisé permet-il de développer positivement le sentiment 
d’appartenance au groupe ainsi que le sentiment d’efficacité personnelle des élèves en 
difficulté ? Voici la question à laquelle nous tentons de répondre dans notre mémoire.  
 
L’idée de ce travail a émergé en discutant de nos pratiques professionnelles. Nous nous 
sommes rendu compte que nous avions des élèves aux problématiques très proches. En effet, 
dans chacune de nos classes, nous avons un élève qui ressent des difficultés au niveau de 
l’appartenance au groupe (troubles du comportement, passivité) et de l’auto-efficacité 
(sentiment d’incompétence, blocages).  
 
Pour améliorer les ressentis de nos élèves, nous avons émis l’hypothèse que la pédagogie de 
projet aurait des retombées positives sur les deux sentiments précités. Après avoir suivi le 
séminaire de musique de Jean-Claude Imhof qui nous a inspirées, nous avons pensé à un 
projet de création de chansons.  
 
Notre travail a porté sur la comparaison du sentiment d’appartenance au groupe et d’auto-
efficacité avant et après la mise en place du projet en classe. Pour ce faire, nous avons fait 
passer des pré et des post-tests aux deux élèves sous forme de questionnaire et d’entrevue 
clinique. Un test de sociométrie a également été proposé à l’ensemble des élèves des deux 
classes afin de percevoir la dynamique du groupe et l’évolution de nos deux élèves vis-à-vis 
de leurs camarades. Au cours du projet, nous avons effectué des observations nous permettant 
de compléter les données. Après la récolte des données, une tentative de compréhension des 
résultats est proposée en s’appuyant sur le cadre théorique développé dans le travail.  
 
Concernant le projet, les élèves ont réalisé leurs chansons en petit groupe (paroles, mélodies). 
Leur objectif était de réaliser un CD contenant l’ensemble des créations.  
 
 
Mots-clés : sentiment d’auto-efficacité, sentiment d’appartenance au groupe, pédagogie de 
projet, création de chansons, intégration, inclusion, collaboration. 
